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Résumé
Ce projet de recherche de type quasi-expérimental visait à favoriser le développement de
compétences discursives chez des élèves de 6" année par l'application d'une démarche d'écriture
associée à l'échange entre pairs et avec des experts.
Trente-neuf élèves provenant d'un milieu socio-économique moyen ont participé à
l'expérimentation. Dans le cadre de cette expérimentation, trois situations d'écriture ont été
réalisées au cours d'une même année scolaire. Au cours de la démarche, les élèves participaient à
des échanges de commentaires avec leurs pairs quant à la qualité de leur texte. Pour faciliter la
rétroaction d'experts, les textes des élèves en version brouillon étaient publiés sur un site Web.
Trois questionnaires ont été distribués aux élèves. D'après les résultats obtenus,
l'expérimentation a eu un impact positif sur la capacité des élèves à juger certains aspects
discursifs d'un texte, sur la perception de leur compétence en composition ainsi que sur leur
perception des TIC en classe.
Résumé
Ce projet de recherche de type quasi-expérimental visait à favoriser le développement de
compétences discursives chez des élèves de 6" année par l'application d'une démarche d'écriture
associée à l'échange entre pairs et avec des experts. Les éléments discursifs d'un texte font
référence à la capacité de juger la qualité d'un texte à partir de critères de cohérence, de structure
et d'organisation des idées ainsi qu'à partir de composantes liées au respect du lecteur et de
l'intention d'écriture.
Trente-neuf élèves provenant d'un milieu socio-économique moyen ont participé à
l'expérimentation alors que quarante-trois élèves composaient le groupe témoin. Tous les groupes
d'élèves présentaient un niveau académique faible à moyen en français écrit. Dans le cadre de
cette expérimentation, trois situations d'écriture ont été réalisées au cours d'une même année
scolaire. Pour chacune de ces situations d'écriture, les élèves du groupe expérimental devaient
écrire un texte et utiliser les questions-guides de la démarche proposée pour diriger leur attention
sur les aspects discursifs du texte. Au cours de la démarche, les élèves participaient à des
échanges de commentaires avec leurs pairs quant à la qualité de leur texte. Pour faciliter la
participation d'experts au projet, les textes des élèves en version brouillon étaient publiés sur un
site Web. Douze experts provenant des domaines du journalisme, de l'enseignement et de la
littérature fournissaient des rétroactions aux élèves quant à la qualité de leur texte sur le plan
discursif. Suite aux commentaires reçus, les élèves retravaillaient leur texte pour finalement
republier la version finale de leur production écrite sur le site Web.
Trois questionnaires ont été distribués aux élèves des groupes expérimental et témoin : un
questionnaire sur la dynamique motivationnelle, un questionnaire sur la perception et l'utilisation
des technologies de l'information et de la communication (TIC) en classe ainsi qu'un
questionnaire sur la capacité à juger la qualité d'un texte sur le plan discursif. D'après les
résultats obtenus, cette expérimentation a eu un impact sur la capacité des élèves à juger la
cohérence entre les idées d'un texte et le sujet d'écriture ainsi que sur leur capacité à reconnaître
la présence d'une introduction, d'un développement et d'une conclusion dans le texte. Sur le plan
de la dynamique motivationnelle, les élèves du groupe expérimental démontrent un sentiment de
compétence plus élevé que ceux du groupe témoin. L'expérimentation a également eu un impact
positif sur la perception qu'ont les élèves des TIC en classe.
De façon générale, cette expérimentation n'a pas donné les résultats escomptés quant au
développement des compétences discursives des élèves ni quant aux différentes composantes de
la dynamique motivationnelle. Cependant, nous concluons que le nombre insuffisant de situations
d'écriture vécues en classe au cours d'une année scolaire ainsi que les approches préconisées par
les enseignements sont susceptibles d'avoir un plus grand impact sur les élèves. Or, une
formation adéquate des enseignants visant à développer leur habileté à juger la qualité d'un texte
sur le plan discursif et à enseigner les stratégies d'écriture s'avère une piste incontournable à
suivre dans le cadre de futures recherches.
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INTRODUCTION
Tout comme l'invention de l'écriture et de l'imprimerie, les technologies de l'information et de la
communication (TIC) provoquent de profonds changements dans la société et dans le milieu
scolaire. Alors que l'écriture a permis de conférer une permanence aux idées véhiculées au fil des
années, l'imprimerie a, quant à elle, permis une diffusion plus large et plus efficace des écrits.
Pour leur part, l'arrivée des technologies de l'information et de la communication telles que
l'Internet, la messagerie électronique et la télé-conférence permettent une diffusion encore plus
large et plus immédiate des connaissances.
Dans le contexte scolaire, l'avènement des technologies de l'information et de la communication
(TIC) suscite bon nombre de questions, particulièrement en ce qui concerne leur intégration dans
les situations d'apprentissage. Les TIC constituent les outils (MEQ, 1996) avec lesquels les
jeunes d'aujourd'hui auront à travailler lorsqu'ils accéderont au marché du travail. L'école doit
donc préparer les jeunes au monde qui les attend : « un monde basé sur les connaissances, où les
individus doivent traiter des informations, produire des connaissances, résoudre des problèmes
complexes, travailler en groupe, prendre des initiatives » (Conférence Board of Canada; Ellmore,
1996). À cet effet, le programme de formation de l'école québécoise publié dans le cadre de la
réforme scolaire (MEQ, 2000) indique que les technologies sont des outils de travail devant être
intégrés aux apprentissages des élèves.
Au Québec, comme ailleurs, les écoles ont entrepris le virage technologique afin de préparer les
jeunes à cette réalité. Cependant, une autre question préoccupe les chercheurs, les enseignants et
les dirigeants : comment intégrer les TIC à la pratique de l'enseignement et à la démarche
d'apprentissage? À l'heure actuelle, les enseignants sont encore peu habiles à utiliser les
technologies et ce, malgré le plan quinquennal d'intégration des technologies de l'information et
de la communication mis sur pied en 1995 par le ministère de l'Éducation du Québec. Nombre
d'enseignants n'ont pas reçu de formation sur l'intégration pédagogique de l'ordinateur. De
façon surprenante, les nouveaux enseignants ne sont guère mieux préparés à faire face à cette
réalité. Or, l'intégration à la vie scolaire se manifeste entre autres par la navigation dans Internet,
l'utilisation du courrier électronique, l'utilisation de didacticiels et de logiciels-outils tels que le
traitement de texte, les tableurs et les bases de données.
Force est de constater que l'utilisation des technologies est étroitement liée aux habiletés à
communiquer, plus particulièrement par écrit, et que leur utilisation nécessite une formation
adéquate des apprenants en ce qui a trait au développement de leurs compétences en écriture.
Depuis une vingtaine d'années, plusieurs chercheurs se sont penchés sur la problématique de la
maîtrise de l'écriture tant chez les scripteurs du primaire que chez les scripteurs du secondaire, du
collégial et de l'université. Selon une étude de Langer et Applebee (1988), moins de la moitié des
élèves du secondaire possèdent les compétences requises pour rédiger un texte de qualité. Cette
problématique est également présente au Québec où l'on constate entre autres que les élèves
écrivent peu en classe et qu'ils maîtrisent mal les règles liées au code langagier (Boudreau,
1992).
L'apprentissage de l'écrit en classe est souvent restreint à l'application de règles grammaticales,
lexicales et syntaxiques plutôt qu'à l'application de stratégies efficaces tout au long du processus
d'écriture (Turgeon et Bédard, 1997). On constate donc que peu de stratégies sont utilisées au
cours du processus d'écriture. Un problème fréquemment rencontré chez le scripteur novice est
sa tendance à considérer son premier jet comme le produit final (Boudreau, 1992; Daiute, 1985).
Par conséquent, lorsque l'enseignant lui demande de réviser son texte, le scripteur novice oriente
davantage son attention sur les erreurs de types orthographique et grammatical et il s'attarde peu
ou pas au sens global du texte. Ainsi, toute activité de révision qui consiste à modifier une ou
plusieurs parties du texte représente une lourde tâche pour laquelle le scripteur novice ne possède
pas les habiletés requises.
Le manque de stratégies utilisées par les élèves lors de la révision se manifeste par leur
incapacité à traiter leur texte à un niveau plus élevé que celui de la microstructure. De fait, en
classe, lorsqu'un enseignant pose un Jugement sur la qualité d'une production écrite, celui-ci
porte principalement sur les aspects orthographiques et grammaticaux. Il apparaît que les
pratiques didactiques ont davantage été orientées vers les connaissances liées au code langagier.
Puisque les enseignants sont aux prises avec des contraintes de temps et le souci d'atteindre les
objectifs fixés par le programme d'études de français, l'évaluation des aspects discursifs
(cohérence, clarté, structure, respect de l'intention d'écriture et du destinataire) apparaît comme
un processus long et ardu pour lequel les enseignants sont souvent démunis (Bédard et Bélisle,
1998; Gervais et Noël-Gaudreault, 1992). Cette difficulté peut s'expliquer par le fait que la
formation initiale prépare peu les enseignants à mettre en place des stratégies cognitives et
métacognitives au cours du processus d'apprentissage (Tardif et Ouellet, 1995) de manière à ce
qu'eux-mêmes acquièrent une maîtrise du processus d'écriture de même qu'un niveau
d'expertise suffisamment élevé pour effectuer un enseignement adéquat.
Il est possible de constater que les élèves éprouvent des difficultés tout au long du processus
d'écriture et qu'ils se font une représentation partielle et simple de la tâche de révision. Du côté
des enseignants, ceux-ci ne sont pas à l'aise avec l'enseignement de stratégies d'écriture de haut
niveau. Or, les TIC ne pourraient-elles pas offrir un contexte d'apprentissage permettant de
pallier ce manque de connaissances et de mise en application de stratégies chez les élèves?
Contrairement à l'application traditionnelle d'exerciseurs informatisés visant la maîtrise du code
langagier, la présente recherche vise le développement des compétences discursives par
l'application des technologies en tant qu'outil de communication. La contribution «d'experts»,
c'est-à-dire de scripteurs expérimentés tels que des journalistes, écrivains, professeurs et
étudiants de niveau universitaire, associés à une démarche de révision à l'aide d'un site Internet,
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constitue une démarche d'apprentissage novatrice et potentiellement riche permettant aux
scripteurs novices de bénéficier d'une perspective de l'écrit différente et complémentaire à celle
traditionnellement adoptée par l'enseignant. L'objectif de cette recherche de type quasi-
expérimentale est d'évaluer l'impact de scripteurs experts associés à une démarche d'écriture et à
l'utilisation des technologies de la communication sur les compétences discursives et le degré de
motivation en composition écrite de scripteurs novices.
Dans le présent document, le premier chapitre est consacré à la recension des écrits. Le second
chapitre fait état de la problématique et des objectifs de la présente recherche. Le troisième
chapitre présente la méthodologie de recherche, le quatrième chapitre présente l'analyse des
résultats et le cinquième chapitre est consacré à la discussion et à la conclusion de la recherche.
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CHAPITRE 1 - RECENSION DES ECRITS
Afin d'étayer la problématique de l'écriture ainsi que la contribution des technologies de
l'information et de la communication dans le contexte scolaire, particulièrement en ce qui a trait
au développement des habiletés en écriture des élèves, il importe d'abord de faire état des
conceptions véhiculées et des pratiques mises en place jusqu'à maintenant. L'activité d'écriture,
considérée comme une démarche de résolution de problèmes, sera ensuite définie à partir d'une
perspective cognitiviste permettant de comprendre les processus inhérents à l'écriture de même
que les caractéristiques propres au scripteur et les difficultés d'apprentissage rencontrées par
celui-ci. La dernière section exposera l'impact de l'utilisation des technologies sur le processus
d'écriture, la production écrite et les pratiques pédagogiques.
1.1. Conceptions de l'écrit
1.1.1 La pratique d'écriture en classe
De façon générale, pour l'élève, écrire un texte consiste à mettre par écrit, les unes à la
suite des autres, les idées qu'il a en tête, à corriger les erreurs orthographiques et grammaticales,
à retranscrire le brouillon au propre et, dans la plupart des cas, à remettre la production écrite à
l'enseignant pour fins d'évaluation. En classe ordinaire, les élèves passent peu de temps à écrire
en classe et, lorsqu'ils le font, leurs productions servent souvent de prétexte soit à la correction
orthographique, grammaticale et syntaxique, soit à la sanction des apprentissages (Simard, 1995;
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Provost, 1996). Par conséquent, les scripteurs novices ont tendance à centrer davantage leur
attention sur les aspects liés au code linguistique (orthographe, grammaire, etc.) plutôt que sur
les aspects discursifs du texte soient la cohérence, la clarté et l'organisation des idées, le respect
de l'intention et du destinataire (Bereiter et Scardamalia, 1987; Flower, 1993). Un problème
majeur rencontré par les scripteurs novices est leur difficulté, voire même leur incapacité, à tenir
compte du destinataire lorsqu'ils rédigent et même lorsqu'ils révisent leur texte (Day et Batson,
1995).
Quant aux stratégies d'écriture utilisées par les élèves en classe, on remarque chez les scripteurs
novices une tendance à croire à la méthode de l'inspiration qui se manifeste par le fait de rédiger
leur texte en faisant une énumération d'idées telles qu'elles leur viennent en tête et à cesser
d'écrire lorsqu'ils tombent en panne d'idées (Daiute et Kruidenier, 1985; MacArthur, Schwartz,
et Graham, 1991; Turgeon et Bédard, 1997). Cette stratégie est une caractéristique propre du
scripteur novice qui s'apparente à la stratégie d'énumération de connaissances {«knowledge
telling») telle que décrite par Scardamalia et Bereiter (1987) et qui sera explicitée dans la
deuxième section de ce chapitre.
D'autre part, on constate que les élèves connaissent peu ou pas de stratégies liées au processus de
révision, ce qui entraîne d'importantes difficultés au niveau de leur capacité à évaluer et à
améliorer leurs textes avec succès. Par conséquent, les textes produits sont souvent très courts et
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de faible qualité (MacArthur, Graham, et Schwartz, 1993). Chez le scripteur novice, l'activité de
révision consiste essentiellement à rechercher spontanément les erreurs de surface, à les corriger
et à recopier le brouillon de manière à ce qu'il soit lisible pour l'enseignant. Le manque
d'habiletés et de stratégies en écriture constituent un obstacle majeur, particulièrement chez
l'élève qui présente des difficultés d'apprentissage. L'élève à risque ne planifie pas; il organise
peu ses idées; il détecte mal ses erreurs; et il ne révise pas son brouillon. Ses productions sont
souvent incohérentes puisque l'élève jette ses idées comme elles lui viennent et qu'il ne se soucie
pas de ce qui précède ou de ce qui suit (Simard, 1995). En conséquence, l'élève à risque fait
souvent face à des échecs répétés en écriture ce qui a un effet négatif sur la perception de sa
compétence. Selon Viau (1999), l'une des sources de motivation d'un élève est la perception
qu'il a de sa capacité à réussir l'activité. Par ricochet, son niveau de motivation par rapport à
l'activité d'écriture s'en trouve diminué. Or, devant une situation aussi complexe que l'écriture,
le manque de support explicite et concret quant à la manière de planifier, d'organiser et de
réviser constitue une limite importante au développement de la compétence en écriture de l'élève
à risque.
Cette difficulté peut s'expliquer notamment par le peu de temps accordé à la révision de texte en
classe (Daiute, 1985; Flower, 1993), ainsi que par le peu de temps consacré à l'enseignement des
stratégies relatives aux différents processus d'écriture (Flower, 1993; Pressley et Woloshyn,
1995). Au cours des dernières décennies, les pratiques pédagogiques liées à l'enseignement de
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l'écriture en classe ont été influencées par divers courants dont la finalité variait en fonction de
besoins de communication divers. La section suivante dresse un portrait des perspectives qui ont
influencé et qui influencent encore les pratiques pédagogiques.
/■ 1.2 Historique des conceptions didactiques de la lansue écrite
L'enseignement de l'écriture a connu des changements fondamentaux au cours des
dernières décennies. Un bref historique de l'évolution des conceptions didactiques s'avère
pertinent afin de mieux comprendre les orientations didactiques privilégiées en classe, de même
que la place qu'ont occupée les technologies de l'information et de la communication en écriture.
Depuis le XVF siècle jusque vers 1950, la méthode traditionnelle a connu la plus longue période
d'influence sur le plan didactique. Cette approche, aussi appelée grammaire-traduction, était à
l'origine appliquée à l'étude des langues vivantes où l'accent était mis sur des exercices portant
sur l'acquisition de règles de grammaire de manière à préparer l'apprenant à lire et à traduire des
textes littéraires. Par conséquent, cette approche préparait l'apprenant à la traduction de textes et
non pas au développement de compétences au niveau de l'usage de la langue écrite (Cornaire et
Raymond, 1994).
Sur le plan didactique, l'approche audio-orale a marqué les années soixante. Née du besoin de
l'armée américaine dans les années quarante de former des militaires bilingues, cette approche
est inspirée des théories béhavioristes sur le conditionnement en ce sens que l'apprentissage
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d'une langue se fait au moyen d'exercices répétitifs ce qui favorise la mise en place
d'automatismes. Dans cette approche, la priorité des activités d'apprentissage est accordée à
l'expression orale. Or, peu d'activités sont liées à l'expression écrite; celles-ci se limitent
essentiellement à des exercices de substitution et de transformation au niveau de la structure
linguistique des phrases de même qu'à l'imitation de celles-ci en contexte de composition. Par
exemple, une phrase constituée d'un nom, d'un verbe et d'un complément pouvait être modifiée
à maintes reprises afin d'amener les apprenants à y introduire d'autres mots de vocabulaire. En
modifiant le verbe par un autre verbe ou le nom par un autre nom, cette approche était efficace
pour construire des phrases simples et pour s'approprier une nouvelle langue dans un court laps
de temps. De nos jours, cette approche est utilisée dans l'apprentissage de la langue maternelle
pour amener les élèves à bonifier leurs phrases en travaillant les quatre axes linguistiques soient
la substitution, la modification, l'ajout ou le déplacement d'éléments dans la phrase.
L'approche structuro-globale audiovisuelle, développée au cours des années cinquante à
soixante-dix, consistait en une méthode phonétique de reproduction des sons, du rythme et de
l'intonation d'énoncés entendus. À l'intérieur de cette approche, les dictées constituent les
principales activités de production écrite et elles servent de prétexte à la lecture orale des
phrases. La langue écrite est avant tout considérée comme un moyen de communication orale et
elle se définit comme « une transposition matérielle des sons ou phonèmes de la chaîne parlée en
[...] signes graphiques » (Estienne, 1997).
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Au cours des années soixante-dix, la remise en question des approches béhaviorales a fait surgir
une nouvelle approche centrée principalement sur les processus mentaux mis en oeuvre au cours
des activités d'apprentissage. L'approche cognitive ne nie pas l'importance de créer des
automatismes chez l'apprenant, mais elle insiste sur l'importance du rôle que celui-ci joue dans
son apprentissage, particulièrement en ce qui concerne la compréhension qu'il se fait de la
langue. Malgré le fait que l'écriture occupe une place importante au niveau de l'apprentissage de
la langue et qu'un certain équilibre est préconisé entre l'expression orale et écrite, les activités de
composition restent souvent des prétextes à l'apprentissage de la grammaire (Cornaire et
Raymond, 1994). À cette époque, le manque de connaissances concernant les processus mentaux
impliqués au cours de la production écrite ne permettent toujours pas de faire acquérir à
l'apprenant des stratégies d'écriture nécessaires au développement d'une compétence en
expression écrite.
Parallèlement au courant cognitiviste, l'approche communicative a connu une lancé vers la fin
des années soixante. Cette approche résulte du constat que, lorsqu'ils se trouvent en présence
d'interlocuteurs, les individus ayant appris les rudiments d'une langue selon l'approche audio
orale ne savent pas utiliser les structures de phrases étudiées. Ainsi, l'approche communicative
est préoccupée par la nécessité de mettre en place des moyens qui permettent de satisfaire les
besoins de communication des apprenants. Son principe de base repose sur la conception que la
langue est un instrument de communication et surtout d'interaction sociale (Cornaire et
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Raymond, 1994). Ainsi, les contenus d'enseignement découlent des besoins de communication
des apprenants et les activités d'apprentissage s'inscrivent dans un contexte spécifique de
communication (p. ex., la rédaction de lettres).
Au cours de cette même période, les ordinateurs firent leur entrée dans les classes,
particulièrement dans le cadre des cours de mathématiques (Lewellen, 1971) et de sciences
(NOPS, 1968), où ils étaient utilisés à titre d'outils de résolution de problèmes et de traitement de
données électroniques. Dans le domaine de l'écrit, où l'apparition des ordinateurs en classe s'est
fait un peu plus tardivement, l'utilisation de l'ordinateur a d'abord servi à l'analyse de textes à
des fins de mesures évaluatives pour les enseignants (Page et Paulus, 1968). Dans le foulée de
l'influence béhavioriste, nombre de chercheurs (Dunwell et al., 1972; Zoller, 1975) se sont
penchés sur l'utilisation de didacticiels (p. ex. : les exerciseurs) visant à favoriser le
développement d'automatismes au regard de la maîtrise des règles orthographiques,
grammaticales et syntaxiques chez les élèves. La performance des élèves aux exerciseurs servait
à démontrer leur niveau de maîtrise du code langagier ce qui correspondait essentiellement aux
objectifs didactiques poursuivis à l'époque. Il n'est donc pas surprenant que cette pratique de
l'ordinateur en classe ait été des plus courantes au cours des trente dernières années.
Au milieu des années 1970, la venue de logiciels-outils tel que le traitement de texte a modifié
progressivement l'utilisation de l'ordinateur en classe. En effet, contrairement aux didacticiels.
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les logiciels-outils sont ouverts et ils laissent au scripteur plus de place à la créativité quant au
contenu. Quoique limité au niveau de l'aide apportée au scripteur en cours d'écriture, le
traitement de texte connaît une évolution sur le plan du contenu permettant un support sur le plan
orthographique, grammatical et syntaxique de même qu'un support au niveau organisationnel et
révisionnel par ses fonctions de plan et d'insertion de commentaires. Cependant, le vrai
problème consiste non pas à «utiliser l'ordinateur pour faire du français, mais dans le but
d'apprendre à écrire, à lire et à communiquer à l'aide de l'ordinateur» (Bibeau, 1994). Voilà donc
où en sont les chercheurs préoccupés par le développement des processus mentaux nécessaires à
l'acquisition de compétences en écriture.
Ce regard sur le passé permet de constater que l'enseignement de la langue écrite a évolué
considérablement au cours des dernières décennies. On comprend donc mieux l'influence des
différentes approches sur les méthodes d'enseignement préconisées dans les classes,
particulièrement en ce qui a trait à l'importance accordée à l'apprentissage de la grammaire et de
l'orthographe. Ces connaissances ont souvent été considérées comme des connaissances
préalables, voire même indispensables, au développement des compétences en expression écrite.
Malgré l'influence des courants cognitivistes et socio-constructivistes quant à l'élaboration de
nouveaux modèles théoriques du processus rédactionnel, la pratique actuelle de l'enseignement
de l'écriture s'en trouve encore peu changée. L'approche dite traditionnelle domine toujours en
raison principalement du fait que les enseignants ne sont pas formés à agir sur les composantes
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cognitives impliquées au cours de la production écrite et qu'ils sont mal outillés pour proposer
des stratégies de révision efficaces aux élèves. À ce sujet, Gervais et Noël-Gaudreault (1992,
p. 137) font état du fait que :
« les enseignants sont démunis pour déterminer les causes des
problèmes de cohérence et pour annoter les productions de façon à
permettre à l'élève de corriger son texte avec une certaine efficacité. »
Les recherches actuelles en écriture s'inscrivent dans une perspective cognitiviste où l'accent est
mis sur le traitement de l'information, c'est-à-dire sur l'étude des processus mentaux impliqués
au cours de la production de texte. Les résultats de ces recherches démontrent que l'écriture
constitue une activité complexe à l'intérieur de laquelle différentes composantes liées à
l'individu, au texte lui-même et au contexte d'écriture sont constamment en interaction (Jalbert,
1995). La section suivante fait état des connaissances relatives au processus d'écriture selon la
perspective cognitiviste.
1.2 L'écriture comme démarche de résolution de problèmes
Contrairement aux tenants de l'approche béhaviorale qui se préoccupaient de la maîtrise des
règles de la langue écrite et de l'automatisation de celles-ci par les apprenants, les recherches
effectuées par les cognitivistes se sont penchées sur l'étude des processus mentaux pour décrire
et comprendre l'activité de production écrite. L'écriture ne se définit plus seulement comme
étant une « représentation concrète de la pensée par un système de signes graphiques
20
conventionnels qui se réfèrent soit à des sons, soit à des sens », mais l'acte d'écrire constitue
également « un moyen d'expression qui vise la communication » (Legendre, 1993). C'est une
activité beaucoup plus complexe que le simple fait d'assembler des lettres ensemble; il s'agit
d'une véritable chorégraphie mentale (Daiute, 1985) puisque le scripteur doit à la fois penser à ce
qu'il écrit, pourquoi il écrit et comment il doit faire pour arriver à exprimer clairement ses idées
tout en respectant les règles de la langue. L'activité d'écriture constitue donc un moyen
d'articuler la pensée et de communiquer un message qui exige non seulement la maîtrise de
connaissances liées au code linguistique mais également la capacité de tenir compte des aspects
discursifs du texte, c'est-à-dire l'intention d'écriture, le destinataire, la clarté, l'organisation et la
cohérence des idées (Daiute, 1985; Turgeon et Bédard, 1997).
Selon Simard (1995), l'écriture constitue une activité complexe où interagissent diverses
composantes psychologiques (processus cognitifs, affectifs et sensori-moteurs), sociales
(contexte et intention d'écriture, destinataire) et langagières (structure et cohérence du texte). Par
ailleurs, toute situation d'écriture s'inscrit dans un contexte particulier qui incite le scripteur à
tenir compte à la fois de l'intention et du destinataire. L'écriture est donc plus qu'un acte cognitif,
d'expression, de communication et de créativité (Montagne, 1990; Simard, 1995), c'est également
un acte social (Flower, 1993).
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Les recherches effectuées par Hayes (1989), Hayes et Flower (1986), ainsi que Daiute (1985,
1992) ont permis de définir diverses composantes impliquées au cours de l'activité d'écriture et
ce, à différents niveaux. Selon le nouveau modèle de Hayes (1995), la situation d'écriture peut
être décrite par des composantes liées d'une part au contexte de production et, d'autre part, au
scripteur. Le contexte qui sous-tend l'écriture englobe des composantes sociales (professeur,
destinataire) ainsi que des composantes physiques (texte en production, aide à l'écriture). Les
composantes liées au scripteur font référence à son degré de motivation, aux processus cognitifs
mis en place en cours de production (traitement du langage, résolution de problèmes, mise en
texte) ainsi qu'à sa mémoire à long terme (connaissances qu'il a du sujet, du destinataire et de la
rhétorique).
De façon générale, les auteurs et les chercheurs cognitivistes conçoivent le processus d'écriture
comme une activité hautement complexe qui nécessite la coordination de différents éléments liés
à la fois au scripteur, au texte et au contexte d'écriture (Boyer, 1998; Flower, 1993; Hayes, 1995;
Montague, 1990; Simard, 1995; Turgeon et Bédard, 1997). Cette activité s'apparente ainsi à une
tâche de résolution de problèmes pour laquelle aucune démarche n'est clairement donnée
(Bryson, Bereiter, Scardamalia, et Joram, 1991). La tâche de résolution de problèmes fait ici
référence à une situation mal définie pour laquelle le scripteur connaît l'objectif d'écriture
poursuivi, mais dont il ne peut pas reconnaître le scénario de résolution lui permettant de savoir
quelles stratégies mettre en œuvre afin d'atteindre l'objectif fixé (Tardif, 1992). Cette tâche
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implique donc que le scripteur se fasse une représentation adéquate du problème, qu'il
sélectionne les informations pertinentes sur le sujet et qu'il mette en place des stratégies efficaces
tout au cours de la démarche pour résoudre la situation problème (Hayes, 1989).
Les prochaines sections s'attardent à décrire les composantes du processus d'écriture, les
caractéristiques cognitives, métacognitives et motivationnelles liées au scripteur de même que les
difficultés fréquemment rencontrées par les novices.
1.2.1 Composantes du processus rédactionnel
Plusieurs chercheurs, dont Bereiter, Scardamalia, Hayes et Flower, se sont penchés sur
l'activité cognitive de l'écrit afin de la comprendre et de la définir le plus judicieusement
possible. Ces chercheurs ont préconisé l'analyse de protocoles de pensée à voix haute afin
d'identifier les processus cognitifs associés à la production de textes chez différents niveaux de
scripteurs. Les recherches menées par Bereiter et Scardamalia ont permis de définir les
caractéristiques propres à deux catégories de scripteurs (novices et experts) alors que les
recherches menées par Hayes et Flower ont permis de proposer un modèle cognitif de l'écrit en
quatre étapes (planification, rédaction, révision et édition). Les résultats de ces travaux ont
grandement influencé les recherches qui les ont suivies, particulièrement celles qui s'inscrivent
dans une visée d'intégration des outils technologiques.
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Afin de dresser un portrait permettant de comprendre la démarche rédactionnelle, celle-ci sera
décrite à partir de quatre principaux processus soient la planification, la rédaction, la révision et
l'édition. Ces processus seront présentés successivement malgré le fait qu'ils apparaissent de
façon récursive et non linéaire tout au long de la démarche d'écriture (Daiute, 1985; Flower,
1993). L'apport des technologies sera également mis en évidence pour chacun des processus
d'écriture.
D'abord, la planification constitue le moment où le scripteur prend connaissance du problème
auquel il fait face, c'est-à-dire une situation d'écriture pour laquelle il ignore quel sera le produit
final. Le scripteur se sert donc des caractéristiques liées à la situation d'écriture, c'est-à-dire le
type de texte, l'objectif d'écriture (lié au type de texte) et le temps prévu pour planifier les étapes
de réalisation de la tâche. C'est également lorsqu'il se retrouve en situation de planification que
le scripteur se fixe une intention plus précise quant aux idées développées ou à développer dans
le texte afin de donner à celui-ci une couleur, une orientation quelconque ou encore un sens plus
précis. Il importe que le scripteur cible un destinataire et qu'il tienne compte des connaissances
ou des attentes de ce dernier afin de produire un texte à l'intention et en fonction du destinataire.
Contrairement à la communication orale où l'interaction entre le locuteur et l'interlocuteur est
immédiate et qu'elle constitue une rétroaction essentielle pour le locuteur quant à l'importance
de modifier ou d'adapter son message (Gervais et Noël-Gaudreault, 1992), la communication
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écrite exige de la part du scripteur une capacité à anticiper les réactions du lecteur et l'effet que
son message peut avoir sur celui-ci (acquiescement, étonnement, froncement de sourcils, etc.).
Même s'ils peuvent être modifiés en cours de production, les éléments définis lors de la
planification servent de point d'ancrage ou plutôt de fil conducteur pour le scripteur tout au long
de l'activité d'écriture. Ces éléments servent de référence au scripteur puisqu'ils lui permettent
d'évaluer le contenu du texte en fonction de ceux-ci et l'aident ainsi à ne pas perdre de vue
l'intention initiale qu'il s'était fixée. À cet effet, le traitement de texte peut être utile à
l'organisation des idées et à la structure du texte grâce à sa fonction de travail en mode plan qui
rend possible l'énumération et le déplacement des idées ainsi que la réorganisation de celles-ci
en paragraphes.
La mise en place de stratégies d'élaboration vise principalement à favoriser l'émergence et
l'explicitation des idées par la recherche d'informations, l'organisation de celles-ci dans le texte
et la justification des connaissances sur le sujet. Or, les outils de traitement de texte peuvent
s'avérer utiles pour l'écriture des idées et l'organisation de celles-ci soit dans un schéma ou soit
par le regroupement d'idées. Les fonctions de déplacement telles que «couper», «copier» et
«coller», facilitent la mise en place de cette stratégie. La fonction de «plan» disponible dans la
majorité des outils de traitement de texte permet à l'utilisateur de dresser la liste des sections du
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document, d'obtenir une vue d'ensemble des sections et sous-sections ainsi que d'effectuer le
déplacement d'une section complète.
Quant au processus de rédaction, celui-ci consiste essentiellement à transformer les idées en des
phrases complètes et compréhensibles composant un texte cohérent et structuré. Bereiter et
Scardamalia (1987) proposent deux modèles du processus d'écriture : le premier s'apparentant
aux scripteurs novices; le deuxième, aux scripteurs experts. Le premier modèle de l'écrit, appelé
«knowledge telling», se rapproche de la communication orale au sens où le scripteur novice
rédige son texte tel que ses idées lui viennent en tête, c'est-à-dire en puisant tout simplement
dans sa mémoire les connaissances qu'il a sur le sujet. Il jette donc ses idées sur papier les unes à
la suite des autres sans souci d'organiser les connaissances entre elles. De cette façon, la
production écrite prend la forme d'une énumération d'idées où l'élaboration de celles-ci prend
souvent fin lorsque le scripteur n'a tout simplement plus d'idées ou lorsqu'il croit ne plus avoir de
connaissances sur le sujet.
Alors que le «knowledge telling» constitue la stratégie principale utilisée par les scripteurs
novices, les scripteurs experts, eux, s'engagent dans un processus plus élaboré et plus complexe
nommé «knowledge transforming». Cette stratégie consiste non seulement pour le scripteur à se
rappeler les connaissances qu'il a sur le sujet d'écriture mais également à organiser celles-ci à
l'intérieur d'un texte cohérent et orienté vers un objectif d'écriture prédéfini. Par conséquent.
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l'organisation des connaissances entre elles suscite l'émergence de nouvelles idées qui suscitent à
leur tour l'apparition de sous-objectifs d'écriture tout au long du processus. Ainsi, la tâche
d'écriture constitue une situation de résolution de problèmes au cours de laquelle le scripteur doit
garder en tête l'intention qu'il s'est donnée, le lecteur qu'il a ciblé et les objectifs qu'il poursuit.
Au cours du processus de rédaction, les outils de traitement de texte ont pour avantage de
faciliter la manipulation des idées par l'ajout, le retrait, la substitution et le déplacement de mots
ou de phrases. Ainsi, le document demeure lisible peu importe le nombre d'ajouts ou de
suppressions effectuées.
Lorsqu'on parle de la révision, celle-ci constitue une étape cruciale en écriture. La révision peut
être présente tout au long du processus d'écriture et elle peut s'effectuer de différentes façons
soit au moment de la composition d'une phrase ou à la fin d'un paragraphe ou encore lorsque la
rédaction du brouillon semble terminée. Selon Hayes et Flower (1986), le processus de révision
consiste à détecter des problèmes liés au contenu et à l'intention d'écriture et à effectuer les
changements nécessaires afin d'améliorer le texte. Ces auteurs ont effectué des recherches auprès
de la clientèle post-secondaire afin de déterminer les processus cognitifs employés tout au long
du processus d'écriture et, en ce qui concerne le processus de révision, les résultats obtenus leur
ont permis de décrire deux types de stratégies de révision : réécrire et réviser. Dans le premier
cas, le scripteur détecte un problème dans le texte et il choisit de réécrire la partie problématique
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sans tenter de comprendre ce qui fait défaut. Dans le second cas, le scripteur détecte un
problème, il effectue un diagnostic sur ce qui apparaît être à l'origine du problème et il tente d'y
remédier en effectuant des modifications au texte. Le choix de l'une ou l'autre de ces stratégies
dépend de la complexité du problème détecté et, selon Hayes et Flower, les scripteurs experts
sont mieux outillés pour choisir, selon le cas, la stratégie la plus efficace.
De leur côté, les recherches effectuées par Bereiter et Scardamalia (1987) leur ont permis de
proposer un modèle de révision dont la démarche systématique se déroule en trois temps: (1)
comparer, (2) diagnostiquer et (3) opérer (CDO). Ce modèle consiste pour le scripteur à effectuer
une comparaison entre le produit final et l'intention initiale d'écriture afin de diagnostiquer un
problème dans le texte. Suite au diagnostic, le scripteur opère, c'est-à-dire qu'il choisit une ou
plusieurs stratégies et il effectue les changements nécessaires, c'est-à-dire l'ajout, le retrait, la
substitution ou le déplacement d'idées pour améliorer le texte (Turgeon et Bédard, 1997). Un
outil de traitement de texte, tel que mentionné précédemment, est particulièrement convivial pour
ce genre de modifications.
Afin que le processus de révision soit efficace, le scripteur doit développer une capacité à se
distancier de son texte pour ainsi distinguer le plus justement possible les écarts pouvant être
présents entre les idées qu'il a en tête et celles qu'il a mises sur papier. Selon Daiute (1985), la
lecture du texte phrase par phrase dans l'ordre inverse permet au scripteur de centrer son
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attention sur les éléments de clarté. La mise en veilleuse du texte pour une certaine période de
temps permet également au scripteur de prendre une distance par rapport à ses idées ce qui
l'incite à faire une relecture du texte plus globale, centrée sur les éléments de cohérence, de
structure et de clarté. Ces quelques stratégies favorisent le développement des habiletés
d'évaluation et d'objectivation du scripteur en situation de révision.
Dans un traitement de texte, des outils tels que les correcteurs et les fonctions de suivi des
modifications peuvent s'avérer utiles au cours de la révision. Les premiers offrent un support au
niveau de la correction orthographique et grammaticale par le soulignement des mots qui sont
inconnus ou mal orthographiés. Une utilisation stratégique de cet outil devrait être accompagnée
d'une démarche de correction plus approfondie à l'aide de ressources traditionnelles
(dictionnaires, aides grammaticales, tableaux de conjugaison, etc.) afin de contre-vérifier les
suggestions proposées par le correcteur. Il importe de préciser que le soulignement des mots peut
être une source de distraction pour l'élève en ce sens que son attention est attirée sur les erreurs
et donc, détournée du contenu. Dans ce cas, l'enseignant devrait permettre l'utilisation du
correcteur seulement lors de la révision finale. Quant aux fonctions de suivi des modifications,
celles-ci ont pour avantage de modifier automatiquement la couleur du texte chaque fois que le
document est réouvert et de faire un trait sur les parties supprimées ou déplacées afin que le
scripteur garde une trace des modifications apportées au document. Cette fonction peut toutefois
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rendre difficile la lecture du document; elle devra donc être utilisée à des moments propices et
judicieux.
Le processus d'édition apparaît généralement à la fin de la démarche d'écriture puisque le
scripteur doit tenir compte du texte dans sa globalité (Flower, 1993). Il s'agit en fait pour le
scripteur de bonifier le texte en s'attardant non seulement à l'orthographe, à la structure des
phrases, au vocable et à la ponctuation (Daiute et Kruidenier, 1985) mais également d'adopter un
style d'écriture (manière d'aborder le sujet et d'amener les idées) et de peaufiner la mise en page
de la production écrite. Pour faciliter la bonification du vocabulaire d'un texte, il existe des
banques informatisées de ressources pour la recherche rapide de synonymes et d'antonymes, par
exemple. Quant à la mise en page, plusieurs outils informatisés rendent possible l'édition du
texte, l'insertion d'images, l'ajout de bordures, etc., ce qui permet à l'élève d'obtenir un produit
final d'allure «professionnelle».
En récapitulant, la démarche rédactionnelle considérée comme acte de résolution de problèmes
englobe divers processus d'écriture qui se chevauchent. Contrairement au scripteur novice, le
scripteur expérimenté s'engage dans cette démarche par des allers et retours entre la
planification, la rédaction, la révision et l'édition et il met en place une multitude de stratégies
afin de résoudre les problèmes rencontrés en cours de rédaction. Il a également été précisé que
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l'utilisation d'un outil de traitement de texte comporte des avantages intéressants en cours de
rédaction dont la lisibilité du texte et la manipulation concrète et simple des idées.
1.2.2 Caractéristiques co^nitives. mélacognitives et motivationnelles du scripteur
Les sections précédentes ont permis de comprendre que la tâche rédactionnelle représente
un défi de taille pour le scripteur dont la complexité réside dans la mise en relation de diverses
connaissances coordonnée à l'application de stratégies cognitives et métacognitives liées au
texte, au contexte et à l'élève lui-même (Boyer, 1998; MacArthur et al., 1993). Or, la pensée, le
langage et l'écriture sont si intimement liés qu'il est difficile de décrire l'écriture sans faire
référence aux termes cognition, mémoire, sens, imagination, schéma et connaissances
(Montagne, 1990). Cette section vise principalement à décrire les composantes cognitives,
métacognitives et affectives qui caractérisent le scripteur et qui orientent et contrôlent le
processus d'écriture dans lequel ce dernier s'engage.
La mémoire est une composante cognitive fondamentale en cours d'apprentissage et
d'application des connaissances. Composée d'une mémoire à long terme illimitée quant à sa
capacité d'emmagasiner des connaissances et d'une mémoire de travail limitée à six ou sept
éléments quant au nombre d'informations pouvant être traitées simultanément (Baddeley, 1993)
la mémoire constitue l'unité centrale de traitement des informations chez l'apprenant (Tardif,
1992). Les connaissances antérieures de celui-ci sont logées dans sa mémoire dont le
31
fonctionnement efficace dépend de la capacité à emmagasiner et à récupérer des informations
(Montagne, 1990). Ainsi, plus le nombre d'informations ou de connaissances à traiter
simultanément est élevé, plus la mémoire de travail est occupée. En écriture, l'espace en
mémoire de travail se trouve fréquemment limité par le traitement de connaissances liées à
l'application de règles langagières. Pour le scripteur novice qui ne maîtrise peu ou pas le code
langagier, chaque règle peut occuper plus d'une unité en mémoire travail puisqu'elle n'est pas
automatisée. Par conséquent, ceci entraîne une surcharge cognitive chez le scripteur qui, dans ce
cas, se voit restreint à traiter seulement des informations de bas niveau. Le scripteur n'est alors
pas en mesure de traiter des connaissances de plus haut niveau, c'est-à-dire liées à des éléments
de cohérence et de structure du contenu en relation avec l'objectif d'écriture poursuivi, le lecteur
cible, etc.
L'écriture exige donc la coordination de diverses connaissances en mémoire de travail. L'espace
disponible en mémoire pour traiter plusieurs informations à la fois se trouve libéré lorsqu'il y a
automatisation de l'utilisation de ces connaissances par le scripteur. Par exemple, la maîtrise des
règles liées au code linguistique libérera de l'espace en mémoire de travail ce qui permettra au
scripteur novice de centrer davantage son attention sur le processus d'écriture et sur le sens
global des informations contenues dans le texte (Daiute, 1985; Simard, 1995).
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Les trois grandes catégories de connaissances traitées en mémoire sont celles dites déclaratives,
procédurales et conditionnelles. Les connaissances déclaratives correspondent à des
connaissances théoriques de faits, de concepts, de lois ou de règles (Gagné, 1985 dans Tardif,
1992). En écriture, les connaissances déclaratives correspondent à des savoirs relatifs aux
différentes opérations rédactionnelles de même qu'aux «diverses composantes de la langue et des
discours, comme l'orthographe, la grammaire, la ponctuation ou les caractéristiques des types de
textes» (Simard, 1995). Ces connaissances sont statiques et nécessitent d'être traduites en
connaissances procédurales ou conditionnelles pour permettre l'action (Tardif, 1992). Or, les
connaissances procédurales constituent le savoir-faire ou la connaissance d'une séquence
d'opérations qui permet de réaliser une action. En ce qui a trait au savoir-faire en écriture, faire
un plan de travail, se faire une représentation du lecteur, formuler un objectif, organiser ses
idées, reformuler une phrase, réviser le contenu d'une phrase, utiliser des mots-liens sont tous
des exemples de stratégies permettant au scripteur d'accomplir la tâche d'écriture. Cependant, la
capacité d'utiliser ces connaissances au moment opportun relève des connaissances
conditionnelles : le quand et le pourquoi.
Les connaissances conditionnelles réfèrent aux conditions de l'application d'une stratégie ou
d'une procédure à un moment donné de l'activité. Par exemple, en écriture, il s'agirait pour le
scripteur de reconnaître que la stratégie de mise en veilleuse d'un texte pour un certain temps
s'avère efficace lorsque ce dernier cherche à se détacher de son texte pour effectuer une relecture
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objective quant aux idées réellement évoquées dans le texte alors que cette même stratégie
s'avérerait peu efficace pour faciliter l'émergence de nouvelles idées. Dans ce cas, le scripteur
privilégierait la stratégie de la recherche d'informations auprès de différentes sources de
consultation à la stratégie de mise en veilleuse du texte. Selon les tenants de la psychologie
cognitive, les stratégies cognitives mises en place au cours d'une démarche ou d'une action sont
des techniques intellectuelles que l'individu choisit comme étant les plus propices à la résolution
d'un problème (Legendre, 1993). Ces stratégies, ou processus de pensée, sont impliqués dans la
définition du problème (situation initiale) jusqu'à la résolution de celui-ci (situation finale).
Outre les stratégies cognitives, les chercheurs s'accordent pour dire que les stratégies
métacognitives permettent au scripteur de reconnaître et de définir un problème à résoudre de
même que de comprendre comment le résoudre. Ainsi, dans une situation de résolution de
problèmes telle que l'écriture, la métacognition joue un rôle capital puisqu'elle guide le processus
d'écriture et elle contribue efficacement à l'atteinte des objectifs visés (Davidson, Deuser, et
Sternberg, 1994).
La métacognition correspond à la connaissance qu'un individu a de ses propres processus
cognitifs et à la gestion de ceux-ci (Davidson et al., 1994; Glover, Ronning, et Bruning, 1990;
Legendre, 1993). Selon Tardif (1992), la métacognition «fait référence à la connaissance et au
contrôle qu'une personne a sur ses stratégies cognitives et sur elle-même». Dans le contexte de
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l'écriture par exemple, l'instance de contrôle (ou «monitoring») se manifeste par de fréquentes
révisions du texte tout au long du processus rédactionnel (Boudreau, 1995). Ainsi, lors de la
planification, l'instance de contrôle fait référence à la prise de décision du scripteur par rapport à
la situation d'écriture (objectif et intention d'écriture, destinataire) de même qu'à la prise de
conscience des conditions (rhétorique et durée) qui permettent de réaliser la tâche. Lors de la
rédaction, l'instance de contrôle consiste à évaluer constamment l'efficacité des stratégies
employées de même qu'à réajuster les stratégies au besoin. Enfin, lors de la révision, l'auto-
évaluation consiste pour le scripteur à évaluer sa production écrite en mesurant le degré d'atteinte
des objectifs d'écriture fixés alors que l'instance de contrôle permet de diagnostiquer les éléments
problématiques dans le texte et de savoir quelle stratégie est efficace (p. ex., la réécriture ou la
révision) pour remédier à ceux-ci (Paris et Lindauer, 1982 dans Grabe et Grabe, 1998).
En écriture, comme pour toute autre activité, la motivation constitue une dimension affective
fondamentale prédisposant l'individu à s'engager ou non dans l'activité. Liée aux expériences
antérieures, la motivation est déterminée par les perceptions qu'a un individu de la valeur de
l'activité, de sa compétence à l'accomplir et du degré de contrôle qu'il exerce sur le déroulement
de l'activité (Viau, 1994). L'intérêt porté au sujet d'écriture, l'explicitation de l'intention à
l'origine de la communication écrite, le nombre répété d'échecs ou de réussites en production
écrite constituent, entre autres, des facteurs qui influencent le degré de motivation d'un scripteur.
Dans les faits, le degré de motivation se manifeste par le niveau d'engagement cognitif de
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l'individu, sa persévérance dans l'accomplissement de la tâche ainsi que la performance qui en
résulte (Viau, 1994).
La réalisation d'une situation d'écriture dépend des caractéristiques cognitives, métacognitives et
motivationnelles du scripteur. Celles-ci requièrent la prise en considération par l'enseignant
lorsqu'il intervient auprès de l'élève de même que la prise de conscience par l'élève de ses
propres caractéristiques. La conscientisation des processus cognitifs et métacognitifs mis en
place au cours de la démarche d'écriture constitue un pas dans la bonne direction pour le
développement des compétences du scripteur. Cependant, les habiletés de réflexion, de jugement
et d'autorégulation inhérentes à la métacognition sont des habiletés de haut niveau dont la mise
en application accroît le niveau de difficulté associé à la tâche d'écriture.
À la lumière des concepts théoriques élaborés jusqu'à maintenant, force est d'admettre que la
tâche d'écriture est une activité complexe qui constitue toute une série de problèmes pour l'élève
(Turgeon et Bédard, 1997). Par conséquent, la connaissance des caractéristiques liées au
scripteur permet de comprendre la nature des difficultés rencontrées par les élèves en situation
d'écriture. La prochaine section fait état des difficultés associées à l'apprentissage de l'écrit.
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1.3 Les difficultés d'apprentissage de l'écrit
Depuis une dizaine d'années, les recherches ont tenté de démontrer les raisons qui
expliquent les difficultés rencontrées par les scripteurs novices en écriture. Le manque de
contextualisation des situations d'écriture (Langer et Applebee, 1988), le manque
d'enseignement des stratégies cognitives et métacognitives (Flower, 1993; Pressley et Woloshyn,
1995) et le nombre peu élevé de productions écrites effectuées au cours d'une année scolaire
(Simard, 1995) sont toutes des raisons qui expliquent les difficultés à produire un texte de
qualité. Pour ajouter à celles-ci, le manque de procéduralisation et d'automatisation des
connaissances liées à la maîtrise des règles de la langue crée une surcharge cognitive chez
l'élève, ce qui rend la tâche rédactionnelle d'autant plus complexe et ardue.
Pour chacune des étapes principales de l'écriture, les chercheurs ont décelé la présence de
difficultés communes chez les scripteurs novices. Lors de la planification, il est fréquent pour le
scripteur novice d'oublier de considérer différents paramètres tels l'intention d'écriture, le
destinataire, les caractéristiques propres au type de texte à produire de même que ce qu'il veut
écrire (Simard, 1995). De plus, il utilise peu ses connaissances antérieures et il consulte rarement
les ressources disponibles dans son environnement. Flower (1993) constate également des
difficultés par rapport à la génération d'idées, c'est-à-dire que le scripteur novice se retrouve
souvent en panne d'idées. Il ne sait tout simplement plus quoi écrire.
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Lors de la mise en forme du texte, le scripteur novice présente des difficultés à élaborer ses idées
tout en surveillant l'orthographe et en tenant compte du plan (Simard, 1995). Les règles liées à la
langue n'étant pas automatisées chez le scripteur novice ou en difficulté, sa capacité de mémoire
de travail est souvent limitée au traitement de ces connaissances et le scripteur se trouve donc
incapable de traiter des connaissances de plus haut niveau telles que les stratégies cognitives et
métacognitives.
Plusieurs auteurs dont Bereiter et Scardamalia (1987), Case, Mamlin, Harris et Graham (dans
Pressley, 1995) démontrent que les élèves possèdent peu de stratégies relativement au processus
d'écriture et surtout lors de l'étape de révision. Alors que le scripteur expert planifie, organise et
révise en fonction de l'intention d'écriture et de l'interlocuteur, le scripteur novice a plutôt
tendance à produire un texte d'un seul jet. Une difficulté majeure est son malaise à traiter son
texte comme un brouillon à retravailler et à modifier. Chaque fois que le scripteur novice
découvre un élément à retravailler ceci implique (1) le risque de faire des erreurs sur le plan
orthographique et grammatical ainsi que (2) l'investissement de nouveaux efforts tant sur le plan
physique (réécriture) que cognitif (Daiute, 1985). Une autre difficulté réside dans l'incapacité de
se distancer de ses idées pour ainsi saisir le sens qu'il donne réellement à son texte (Daiute,
1985; Simard, 1995). Lorsqu'il révise, le scripteur novice cherche les erreurs de surface
(orthographe, grammaire) et non de fond (cohérence, stmcture).
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Depuis l'arrivée des ordinateurs dans les classes, maintes recherches se sont penchées sur
l'utilisation de ceux-ci en situation d'écriture pour tenter de pallier aux difficultés rencontrées
par les scripteurs. Diverses études ont été menées et sont toujours en cours afin de mesurer
l'impact de l'utilisation des technologies sur le processus d'écriture, sur la qualité de la
production écrite ainsi que sur les pratiques pédagogiques. La prochaine section de ce chapitre
dresse un portrait des études menées jusqu'à ce jour en ce qui a trait l'intégration des
technologies à la pratique d'écriture.
1.4 Intégration des TIC à la pratique d'écriture
Selon le programme de français du ministère de l'Éducation du Québec (1989), l'élève doit
développer l'habileté à écrire divers types de textes à travers des situations les plus significatives
et les plus authentiques possibles. Or, l'arrivée d'outils de communication tels que la messagerie
électronique, les forums de discussion et les causeries' dans les classes a le potentiel de conférer
aux situations d'écriture un contexte authentique de communication permettant à l'élève de
développer sa compréhension des buts et de l'intention d'écriture ainsi que de favoriser sa
conscientisation du destinataire (Day et Batson, 1995; MacArthur et al., 1993). Toutefois, dans le
contexte scolaire actuel, le manque de connaissances des enseignants combiné à une utilisation
' Les causeries sont plus communément appelées «chat».
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restreinte des technologies de l'information et de la communication en classe demeurent une
limite importante dans l'exploitation efficace de celles-ci.
Actuellement, dans les classes, l'intégration des TIC dans le contexte d'apprentissage de l'écrit se
manifeste entre autres par l'utilisation (1) d'outils de traitement de texte, (2) d'exerciseurs, (3) de
la messagerie électronique et (4) de différents sites Web. Le traitement de texte constitue un outil
de travail fort utile pour la mise en page et la présentation des productions écrites. Pour ce qui est
des exerciseurs, ceux-ci remplacent généralement le cahier d'exercices traditionnel. Par le biais
de la messagerie électronique, les élèves communiquent par écrit pour échanger des informations
et partager des connaissances avec leurs pairs à l'école et avec d'autres gens de leur région, de
leur pays ou de pays étrangers. La majorité des projets de ce genre sont axés sur la
correspondance entre classes sur des sujets spécifiques ou ouverts. Par ailleurs, la navigation sur
le Web sert principalement de lieu de recherche, de lecture, de répétition d'exercices ou de
publication.
Puisque l'information est véhiculée principalement par écrit, l'utilisation des TIC invite à la
maîtrise d'habiletés spécifiques à la communication écrite. Les TIC constituent donc à la fois un
moyen de communiquer et un outil potentiel au développement de la compétence en écriture.
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1.4.1 Impact des TIC sur le processus d'écriture
Depuis une dizaine d'années, plusieurs chercheurs se sont penchés sur la problématique de
l'avènement des TIC en classe afin de développer les compétences des scripteurs du primaire
jusqu'à l'université. Les résultats montrent que l'utilisation d'outils de traitement de texte et de
réseaux de communication a des effets positifs sur le processus d'écriture des élèves de même
que sur leurs attitudes face à la tâche d'écriture (Cromby, Standen, et Brown, 1996; Daiute et
Kruidenier, 1985; Daiute et Morse, 1994; MacArthur et al., 1993; MacArthur, 1996; Sewell,
1990).
Un des avantages du traitement de texte est que son utilisation facilite l'organisation et la
modification des idées puisqu'il rend possible le déplacement, l'ajout et le retrait de mots, de
phrases ou de paragraphes dans le texte. 11 s'agit donc d'un outil d'écriture flexible offrant un
contexte favorable à la manipulation concrète des idées (Daiute et Kruidenier, 1985),
particulièrement pour les élèves en difficulté d'apprentissage, et une meilleure lisibilité du
document (Cromby et al., 1996; Daiute et Kruidenier, 1985; Daiute et Morse, 1994; MacArthur
et al., 1993; MacArthur, 1996; Sewell, 1990). Pour les scripteurs novices ou en difficulté chez
qui l'écriture manuscrite représente souvent une tâche ardue et pénible, écrire au clavier allège
leur tâche sur le plan physique (Daiute et Kruidenier, 1985; Sewell, 1990). Cependant, le manque
d'habiletés liées à l'utilisation du clavier peut entraîner des frustrations chez l'élève qui verra sa
capacité à retenir ses idées diminuer en raison du temps qu'il aura consacré à la recherche des
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touches (MacArthur et al., 1993). Il est donc capital de permettre aux élèves d'acquérir une
formation de base afin que le traitement de texte n'entraîne pas chez eux une surcharge cognitive
contribuant à freiner le processus rédactionnel.
Le traitement de texte a donc le potentiel de faciliter non seulement le processus de mise en texte
mais également les processus de planification, de révision et d'édition (Daiute, 1985; Dwyer et
Sullivan, 1993; MacArthur et al., 1991; Rosenbluth et Reed, 1992; Sewell, 1990). Selon Daiute
(1985), l'utilisation du traitement de texte incite les scripteurs à produire des textes plus longs et
plus denses que lorsqu'ils utilisent le papier-crayon puisqu'il est plus facile d'insérer des mots ou
des idées dans le traitement de texte que sur papier.
Par ailleurs, contrairement à l'utilisation du papier-crayon, le traitement de texte a l'avantage
d'offrir une clarté du texte sur le plan calligraphique ce qui aide le scripteur à centrer son
attention sur le texte sans être distrait par les ratures et les notes de révision apparaissant sur une
version papier (Daiute, 1985). Ceci aurait également un impact sur la capacité du scripteur à
poser un regard objectif sur le contenu de son texte. Cependant, Sewell (1990) mentionne que les
scripteurs novices ont tendance à se centrer sur l'apparence physique, sur l'orthographe et sur la
grammaire plutôt que sur l'aspect sémantique de la production écrite.
Dans le même ordre d'idées, d'autres chercheurs précisent que seul l'accès au traitement de texte
a peu d'impact sur le processus de révision (MacArthur et Graham, 1987; MacArthur et al..
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1993; Montague, 1990). Pour ce faire, il doit être associé à un enseignement systématique des
stratégies d'écriture. Actuellement, les approches didactiques traditionnelles semblent peu
orientées vers cette pratique mais les enseignants pourraient occuper un rôle plus important en
tant que modèle de scripteur plus expérimenté.
Depuis l'arrivée de l'Internet dans les classes, l'intérêt des chercheurs envers les outils de
communication ne cesse de s'accroître. Certaines recherches montrent que l'utilisation de ces
outils a le potentiel de favoriser le développement des habiletés cognitives des scripteurs
puisqu'ils offrent l'opportunité de publier les productions écrites à un large public et d'échanger
sur celles-ci avec la communauté environnante ou éloignée. Les outils de communication
confèrent donc à la situation d'écriture en classe un but réel de communication qui, par
conséquent, incitent le scripteur à prendre conscience du lecteur potentiel (Day et Batson, 1995).
Or, la possibilité pour des élèves de transmettre par le Web leur composition à un lecteur réel,
qui de surcroît serait un scripteur d'expérience, conférerait une certaine authenticité à l'activité
de composition. Le fait de bénéficier par la suite des commentaires des «experts» sur les aspects
discursifs de la composition constituerait une avenue potentiellement riche sur le plan du
développement des compétences en écriture chez les jeunes scripteurs.
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Outre les conséquences des TIC sur le processus d'écriture, la majorité des recherches effectuées
jusqu'à maintenant visaient principalement à évaluer l'impact des TIC sur la production écrite
des scripteurs. La prochaine section dresse un portrait des résultats obtenus.
1.4.2 Impact des TIC sur la production écrite
Plusieurs chercheurs (Allen et Thompson, 1995; Daiute et Kruidenier, 1985; Greenleaf,
1994; MacArthur et al., 1993; Owston, Murphy, et Wideman, 1992) ont tenté et tentent toujours
d'évaluer la qualité des compositions écrites produites par les scripteurs suite à l'utilisation
d'outils technologiques tels le traitement de texte, l'aide assistée par ordinateur et les outils de
communication.
Ces chercheurs se sont penchés sur l'impact du traitement de texte versus l'utilisation du papier-
crayon sur la production de texte. Selon leurs résultats, il est possible de constater une
augmentation du nombre de mots contenus dans les textes de même qu'une meilleure qualité des
productions écrites sur le plan global («holistic ratings ofwriting quality») lors de l'utilisation du
traitement de texte. Cependant, il serait erroné de croire que cet outil est nécessairement
bénéfique à la production de texte (Joram, Woodruff, Bryson, et Lindsay, 1992). Malgré le fait
que le traitement de texte possède des fonctionnalités facilitant le déplacement, le retrait et
l'ajout d'information, particulièrement lors de la révision, des recherches menées par Greenleaf
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(1994) indiquent que l'ajout d'information se fait généralement à la fin du texte et que ceci
n'améliore pas nécessairement la qualité globale du texte.
Allen et Thompson (1995) ont effectué une recherche visant à vérifier l'impact d'un réseau de
communication à distance sur la qualité des productions écrites d'élèves de 5e année. Au cours
de l'expérimentation, les élèves envoyaient leurs textes à un auditoire composé d'étudiants de
niveau collégial qui, en retour, commentaient les productions. Les résultats indiquent que les
élèves du groupe expérimental ont obtenu un score plus élevé sur la qualité globale des textes
(«holistic ratings of writing quality») ainsi que sur le nombre de mots contenus dans les
productions. Chez les groupes expérimentaux et contrôles, les filles ont obtenu un score plus
élevé que les garçons au niveau de la qualité des textes produits. Les garçons du groupe
expérimental ont obtenu un score plus élevé que ceux du groupe contrôle suggérant ainsi que les
garçons soient plus motivés à écrire lorsque les situations d'écriture ont un but précis et un
auditoire à l'extérieur de la classe. Une limite importante de cette recherche se situe au niveau de
la nature des commentaires effectués par les étudiants collégiaux. S'agissait-il de commentaires
généraux ou spécifiques? Concernaient-ils une appréciation du texte sur le plan microstructurel
ou macrostructurel? S'agissait-il d'une démarche de rétroaction structurée ou improvisée?
Les recherches recensées jusqu'à maintenant ne permettent pas de tirer des conclusions claires
quant à l'efficacité du traitement de texte, ou de tout autre outil technologique, sur la qualité des
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productions écrites. Une recherche effectuée par MacArthur et Graham (1987) ne démontre
aucune différence au niveau de la qualité des textes produits entre les utilisateurs et les non
utilisateurs d'un traitement de texte. Par contre, ces chercheurs constatent que les utilisateurs du
traitement de texte effectuent des révisions plus fréquentes pendant la première version du
brouillon contrairement aux scripteurs utilisant le papier-crayon qui eux effectuent des
changements seulement lors de la deuxième version du brouillon. Ceci s'explique d'ailleurs par le
fait que le traitement de texte facilite la manipulation des idées dans le texte.
Par ailleurs, plusieurs chercheurs (Greenleaf, 1994; MacArthur et Graham, 1987; MacArthur et
al., 1993; MacArthur et al., 1991) constatent que l'association du traitement de texte à un
enseignement des stratégies d'écriture présente des résultats significatifs au niveau de la
longueur et de la qualité globale des textes. Ainsi, l'impact des TIC sur la qualité des productions
écrites et sur le processus d'écriture semble dépendre principalement des stratégies liées à
l'utilisation du traitement de texte et de l'approche pédagogique privilégiée par l'enseignant.
1.4.3 Impact des TIC sur les pratiques pédagogiques
L'intégration d'outils informatiques en classe entraîne des changements notables sur le
plan des relations maître-élève et entre pairs. Des recherches montrent que l'utilisation des TIC
en classe augmente le nombre d'interactions entre les pairs (Grégoire, Bracewell, et Laferrière,
1996; MacArthur, 1996) et également entre ceux-ci et l'enseignant (MacArthur et al., 1991).
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Dans le contexte de la classe multimédia, l'enseignant est amené à délaisser son rôle de
transmetteur de connaissances pour adopter un rôle de guide et d'entraîneur auprès des élèves
(Tardif, 1998). Les recherches montrent une tendance à favoriser le travail collaboratif en petits
groupes ce qui, par conséquent, permet à l'enseignant de passer plus de temps à observer ses
élèves et de se faire une représentation plus adéquate de ce qu'ils maîtrisent et de ce qu'ils ne
maîtrisent pas (Collins, Brown, et Newman, 1989; Herrmann, 1990; MacArthur, 1996).
L'intégration des TIC en classe a également des effets positifs sur la motivation et sur
l'engagement à la tâche des scripteurs. En effet, maintes recherches montrent que les élèves sont
attirés et stimulés par les TIC et que celles-ci contribuent à augmenter leur motivation lorsqu'ils
se retrouvent en situation d'écriture (Daiute et Kruidenier, 1985; Day et Batson, 1995; Greenleaf,
1994; MacArthur, 1996; Sewell, 1990). Par exemple, le fait que l'ordinateur permette de
présenter de façon claire la production de textes motive l'élève à écrire et encourage le partage et
la publication des productions (Day et Batson, 1995; MacArthur et al., 1993). Par conséquent, les
scripteurs ont tendance à s'engager davantage dans leurs projets d'écriture en investissant plus de
temps et d'énergie (Grégoire et al., 1996).
En ce qui concerne les outils de communication, ceux-ci constituent un moyen efficace de
permettre les échanges entre les élèves et des personnes à l'extérieur de la classe. Ce nouveau
contexte d'écriture incitent les scripteurs à prendre conscience de leur auditoire et possiblement à
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accorder une plus grande importance au processus de révision lorsqu'ils reçoivent une
rétroaction sur leur texte (Daiute et Kruidenier, 1985). Cependant, aucune recherche connue à ce
jour ne s'est penchée sur l'impact d'un auditoire, particulièrement de personnes expérimentées
dans le domaine de l'écriture, sur la capacité des élèves à évaluer la qualité d'un texte sur le plan
discursif. Selon Tardif (1998), dans un contexte où les élèves attribuent peu de sens aux
apprentissages scolaires et où les TIC prennent de plus en plus de place, les enseignants sont
appelés à adopter de nouvelles approches pédagogiques adaptées à la réalité des changements
vécus dans les écoles. Les TIC ont le potentiel de donner un sens à l'écriture dans les classes
puisqu'elles constituent des outils de partage et de diffusion pouvant permettre à des personnes
expertes dans le domaine de l'écriture, en dehors du cadre scolaire, de contribuer aux
apprentissages des élèves.
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CHAPITRE 2 - PROBLEMATIQUE ET OBJECTIFS
Dans le dernier chapitre, nous avons fait état des pratiques d'écriture en classe, des difficultés
rencontrées par les élèves au cours de la démarche d'écriture ainsi que de l'apport des
technologies de l'information et de la communication en ce qui concerne le développement des
habiletés à l'écrit. Le manque de stratégies des scripteurs, particulièrement lors de la révision,
l'absence du destinataire, la difficulté à se distancier du texte et à porter un jugement critique sur
le plan discursif constituent les principaux problèmes qui se dégagent de cette recension et
auxquels la présente recherche s'intéresse. Les connaissances quant à la démarche d'écriture en
soi et aux processus cognitifs impliqués au cours de celle-ci ayant été relativement approfondies
jusqu'à maintenant, notre intérêt se porte davantage sur la façon de contextualiser le processus de
révision afin d'amener les élèves à développer leur capacité à juger de la qualité d'un texte et
leur permettre d'apprécier cette activité comme étant utile et profitable à l'amélioration de leur
production écrite. À ce sujet, une démarche d'écriture centrée sur les échanges permettraient aux
élèves de faire connaître leurs opinions et de les argumenter au besoin. Comme le mentionne
Bédard(1998,p.84) :
«dans un contexte d'échanges et de collaboration, les élèves
discutent, évaluent, discréditent ou valident les idées, les
hypothèses, les procédures des autres élèves. Ce faisant, ils
acquièrent des habiletés essentielles au développement de leur
autonomie ; ils assument ainsi le rôle d'expert et partagent le pôle
enseignement avec l'enseignant.»
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Par ailleurs, les technologies ont le potentiel d'offrir un contexte d'apprentissage signifiant à
l'intérieur duquel les élèves peuvent être amenés à échanger avec des personnes à l'extérieur de
la classe sur leurs productions écrites. Cependant, tel que soulevé précédemment par les
différentes recherches menées sur l'écriture et l'application de l'ordinateur, l'utilisation des
technologies n'est pas garante à elle seule de meilleures performances écrites par les élèves sur le
plan qualitatif. D'après ces constats, une application efficace des technologies doit être associée à
une démarche d'écriture. Or, le fait de combiner l'apprentissage d'une démarche d'apprentissage
de l'écrit à l'utilisation des technologies en tant qu'outil de travail et de communication entre les
élèves et des scripteurs plus expérimentés constitue une avenue pertinente à exploiter en classe et
à mettre au service des élèves.
À la lumière des problèmes soulevés au chapitre de la problématique émerge une question de
recherche : « Est-ce que la contribution d'experts sur le contenu des productions écrites d'élèves
peut avoir une influence sur le développement des compétences discursives de ces derniers? »
Plus précisément, une démarche d'écriture associée à l'échange entre pairs et la rétroaction de
scripteurs experts par le biais d'un site Web (variable indépendante) peut-elle :
(1) avoir une incidence sur le niveau de motivation des élèves dans la tâche d'écriture?
(2) influencer les perceptions qu'ont les élèves quant à l'utilité des technologies de
l'information et de la communication en classe?
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(3) influer sur la capacité des élèves à juger la qualité d'un texte?
Ainsi, nous poursuivons trois objectifs de recherche :
(1) mesurer l'effet de la démarche d'écriture associée à l'échange entre pairs et la rétroaction
des scripteurs experts sur certaines composantes de la dynamique motivationnelle chez
les élèves dont leurs perceptions de la valeur de l'activité d'écriture, de leur compétence
et de la contrôlabilité de la tâche (variables dépendantes);
(2) évaluer l'influence de la démarche d'écriture associée à l'échange entre pairs et la
rétroaction des scripteurs experts sur les perceptions des élèves quant à la contribution
des technologies de l'information et de la communication au niveau de leurs
apprentissages scolaires (variable dépendante);
(3) mesurer l'impact de la démarche d'écriture associée à l'échange entre pairs et la
rétroaction de scripteurs sur la capacité des élèves à juger de la qualité d'un texte sur le
plan discursif (variable dépendante), c'est-à-dire au niveau de la cohérence, de la clarté et
de la structure des idées.
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CHAPITRE 3 - METHODOLOGIE
3.1 Sujets
Quatre classes d'élèves de sixième année (n=90) issues de deux écoles de la Commission scolaire
de la Région-de-Sherbrooke ont servi de sujets dans le cadre du présent projet de recherche. Les
deux écoles, la première étant constituée de 1000 élèves et la deuxième de 200 élèves,
provenaient d'un milieu socio-économique faible à moyen. Toutes deux offraient un service
d'orthopédagogie équivalant à trois heures par période de cinq jours aux élèves présentant des
difficultés d'apprentissage de moyennes à graves.
Suite à une sélection des écoles selon un niveau socio-économique équivalent, les groupes
retenus pour cette recherche l'ont été à partir de l'intérêt manifesté par les enseignants à l'égard
du projet. Quatre classes ont participé à l'expérimentation; chacun des groupes expérimental et
témoin était donc composé de deux classes. Trente-neuf élèves (N=39) composent le groupe
expérimental dont douze filles et vingt-sept garçons contre quarante-trois élèves (N=43) chez le
groupe témoin dont vingt et une filles et vingt-deux garçons.
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Figure 3.1. Répartition du genre des élèves à
l'intérieur des groupes expérimental et témoin.
En ce qui a trait au niveau académique, les groupes étaient composés d'élèves moyens à faibles.
Le seuil de 70% retenu pour définir la barrière entre les élèves à risque et les élèves non à risque
provient de la classification du ministère de l'Éducation du Québec de 1995 (Ouellet, 1996) qui,
à partir de données sur l'habileté à écrire des élèves recueillies depuis 1986, situe le degré de
compétence en écriture des élèves comme suit ;
Compétence Compétence Compétence
SUFFISANTE ET MINIMALE INSUFFISANTE
SUPÉRIEURE
70% et plus 60 à 69% Moins de 60%
Elève «compétent» Elève «fragile» Elève «incompétent»
Tableau 3.1. Distribution des élèves selon leur degré de compétence à écrire (1995).
Dans cette recherche, les élèves «fragiles» sont considérés comme des élèves à risque (BAR) tout
comme les élèves dits «incompétents» alors que les élèves «compétents» sont considérés comme
étant les élèves non à risque (ENAR).
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La moyenne des élèves en français écrit étaient de 67% pour le groupe expérimental et de 70%
pour le groupe témoin. Le résultat obtenu en français écrit à la fin de l'année précédente, soit en
cinquième année, a permis d'identifier pour chacun des élèves s'il était à risque (EAR) ou non à
risque (ENAR) d'éprouver des difficultés ou d'échouer en écriture.
Le seuil de 70% utilisé pour déterminer le classement de chaque élève en tant qu'élève à risque
(EAR) ou non à risque (ENAR) affiche la répartition suivante : vingt élèves à risque, dix-sept
élèves non à risque et deux sujets inconnus pour le groupe expérimental; vingt élèves à risque,
vingt-deux élèves non à risque et un sujet inconnu pour le groupe témoin.
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Figure 3.2. Répartition du niveau académique des élèves
à l'intérieur des groupes expérimental et témoin.
Enfin, pour réaliser l'expérimentation, douze experts provenant de différents champs de
compétence en écriture ont participé à cette recherche soient cinq auteurs de littérature jeunesse.
deux professeurs et cinq étudiants de la Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke.
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3.2 Variables
Dans le cadre de cette recherche, les variables dépendantes à l'étude étaient : (1) la capacité des
élèves à juger la qualité d'un texte au niveau discursif; (2) le niveau de motivation des élèves
face à l'activité d'écriture; et (3) la perception qu'ont les élèves de la contribution des TIC en
classe. La démarche d'écriture associée aux pairs et aux experts constituaient la variable
indépendante puisque leurs commentaires étaient susceptibles d'avoir une influence sur les trois
variables dépendantes.
3.3 Matériel
Pour le groupe expérimental, un site Web a été créé afin de permettre la publication des textes
des élèves en versions brouillon et finale ainsi que la réception de commentaires provenant de
scripteurs experts et de pairs. Ce site constituait un outil de travail et de communication
permetttant aux élèves d'obtenir des critiques constructives sur leurs textes afin qu'ils prennent
conscience des éléments de cohérence, de clarté et d'organisation (annexes la, Ib, le, Id).
3.4 Déroulement
3.4.1 Phase de préparation
La réalisation de cette recherche exigeait la mise en place de conditions particulières. Tout
d'abord, avant d'entamer la première situation d'écriture, les élèves ont dû s'entraîner à
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développer des habiletés de base liées à la maîtrise des outils informatiques tels que le traitement
de texte et l'Internet. Dans un premier temps, afin d'augmenter leur vitesse de frappe au clavier et
de les préparer à la rédaction de leur texte à l'ordinateur, les élèves ont utilisé le logiciel
Tap'Touche à raison de deux heures par semaines pendant trois semaines. Dans un deuxième
temps, à raison de cinq périodes d'une heure, ils ont dû se familiariser avec les fonctions de base
et les outils correcteurs du traitement de texte Microsoft Word 7.0. Dans un troisième temps,
trois périodes d'une heure ont servi à l'apprentissage d'un logiciel de navigation sur Internet
(Netscape 3.0) et à l'utilisation du site Web créé pour les fins de la présente recherche.
3.4.2 Phase d'expérimentation
Dans le cadre de ce projet, les élèves se sont vus présenter trois situations d'écriture pour
lesquelles une version brouillon et une version finale de chacune des productions étaient publiées
sur le site Web. Pour chaque situation d'écriture, l'élève recevait des commentaires d'un expert
impliqué dans le projet ainsi que d'élèves d'autres classes participantes. Tous les élèves étaient
pairés aux experts de façon aléatoire.
Le déroulement d'une situation d'écriture complète telle que décrite dans le tableau 1 s'effectuait
sur une période de six à huit semaines à raison de deux périodes de cinquante minutes par
semaine. D'abord, chaque groupe détenait environ trois périodes d'une heure pour planifier,
élaborer et rédiger les brouillons avant de procéder à la publication de ceux-ci. Après cette
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première publication, chaque élève devait critiquer le texte d'un pair à partir des éléments
discursifs présentés en classe. Par la suite, trois périodes étaient consacrées à la cueillette des
commentaires, à la sélection des suggestions de modification^, à l'amélioration des éléments
discursifs et à la correction orthographique et grammaticale de la production écrite. Enfin, les
textes étaient publiés une seconde fois sur le site Web afin que les experts et les pairs puissent en
faire une appréciation finale et globale (annexe 2).
Pour les fins de la présente recherche, des outils d'écriture ont été élaborés afin de fournir un
cadre de travail aux élèves tout au long du processus d'écriture. Inspirés du modèle de Flower
(1996), ces outils étaient présentés sous forme de questions-guides (annexe 3) qui avaient pour
but d'amener les élèves à mettre en place des stratégies d'ordre cognitif et métacognitif. Ces
questions-guides visaient à outiller les élèves lors de la planification, de l'élaboration et de
l'organisation des idées. De plus, celles-ci permettaient de guider le processus d'auto-évaluation
ainsi que les périodes de révision par les pairs et d'amélioration du texte suite aux commentaires
reçus des pairs et des experts. La révision avec les pairs se déroulait sous forme de conférences
où trois à quatre élèves étaient réunis autour d'un même texte pour le commenter. Par la suite,
l'élève dont le texte était analysé recueillait les commentaires et choisissait ceux auxquels il
voulait s'attarder au moment du retour à l'écriture de son texte. Ces conférences avaient lieu à
^L'auteur demeure libre de retenir ou non les commentaires proposés par les experts et les pairs.
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trois reprises au cours d'une même situation d'écriture dont une fois suite à la rétroaction du
scripteur expert.
3.5 Instruments d'analyse
En ce qui concerne l'analyse des différentes données, celles-ci ont été recueillies selon un devis
expérimental pré-post. Pour chacun des temps de mesure, les élèves ont eu à produire un texte
ainsi qu'à répondre à trois questionnaires. Le premier questionnaire visait à mesurer le degré de
motivation des élèves par rapport à la tâche d'écriture, le deuxième visait à dresser un portrait de
leurs perceptions quant à l'utilité des technologies de l'information et de la communication en
classe et le troisième visait à mesurer leur capacité à juger la qualité d'un texte sur le plan
discursif.
3.5.1 L'échelle de motivation
Afin de déterminer le degré de motivation des élèves concernant l'activité d'écriture, un
questionnaire leur a été administré avant et après l'expérimentation. Développé par Viau, Louis
et Lefebvre (1996), le questionnaire relatif au profil motivationnel des élèves en français a été
validé auprès de 2400 élèves du secondaire et de sixième année du primaire (annexe 4). Ce
questionnaire permet de déterminer la dynamique motivationnelle des élèves à l'égard de trois
types d'activités liées à l'apprentissage du français soient la lecture, l'écriture et la communication
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orale. Pour les fins de la présente recherche, seule la section du questionnaire portant sur la
dynamique motivationnelle relative aux activités de composition a été administrée aux élèves.
Tel que défini par Viau et al. (1996), le profil motivationnel constitue le « portrait de l'état des
composantes de la dynamique motivationnelle d'un élève à l'égard d'activités d'apprentissage en
français ». Cette dynamique motivationnelle se compose de trois principaux déterminants ainsi
que de composantes d'apprentissage influencées par le degré de motivation. D'une part, les
principaux déterminants de la motivation sont la perception de l'élève quant à la valeur qu'il
accorde à la tâche d'écriture (PVC), la perception de sa compétence à l'accomplir (PCC) ainsi
que la perception du degré de contrôle que l'élève exerce sur la tâche (CTC). D'autre part, les
composantes d'apprentissage sont en quelque sorte tributaires des principaux déterminants de la
motivation et ils se manifestent par l'engagement cognitif, la persévérance et la performance de
l'élève à une activité. Les questions relatives à l'engagement cognitif font référence aux
stratégies d'études (STC) et aux stratégies métacognitives (STM) mises en place par l'élève au
cours des activités de composition écrite. Le but d'apprentissage en composition (BAC) et le but
de performance en composition (BPC) sont également des composantes de la dynamique
motivationnelle qui permettent de déterminer la fonction qu'occupe l'activité de composition
pour l'élève. Ce questionnaire permet non seulement de dresser le profil de l'élève concernant les
principaux déterminants de la motivation, mais également de mesurer l'incidence de ces trois
principaux déterminants de la dynamique motivationnelle sur les composantes d'apprentissage.
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Constitué de deux sections, la première section du questionnaire se composait de vingt-sept
énoncés permettant de mesurer les déterminants de la dynamique motivationnelle des élèves. Les
réponses étaient données sur une échelle de type Likert de 1 à 5 (1: très en désaccord; 2: en
désaccord; 3: plus ou moins en accord; 4: en accord; 5: très en accord).
La deuxième section du questionnaire consistait quant à elle à déterminer les stratégies utilisées
par les élèves au cours d'une activité d'écriture et ainsi mesurer l'incidence des principaux
déterminants sur l'engagement cognitif, la persévérance et la performance de l'élève. Une échelle
de 1 à 5 (pas du tout, des fois, souvent, très souvent, toujours) a servi à quantifier les réponses
des élèves aux trente-six énoncés.
3.5.2 Perception des TIC
Un deuxième questionnaire a été administré aux élèves avant et après l'expérimentation.
Composé de trois sections, ce questionnaire avait pour principale fonction de dresser un portrait
des habitudes d'utilisation des TIC par les élèves ainsi que des perceptions qu'ils ont de celles-ci
dans le milieu scolaire (annexe 5). La première section du questionnaire comportait des questions
concernant les conditions d'utilisation des TIC pour les élèves possédant un ordinateur à la
maison. La deuxième section visait à cerner le type d'utilisation pratiqué par les élèves à l'école
et, si tel est le cas à la maison, selon une échelle de type Likert à 5 dimensions (1: pas du tout, 2:
des fois, 3: souvent, 4: très souvent, 5: toujours). Selon un même type d'échelle, la dernière
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section comportait des questions visant à déterminer les perceptions qu'ont les élèves des TIC (1:
très en désaccord, 2: en désaccord, 3: plus ou moins en accord, 4: en accord, 5: très en accord).
Seules les deuxième et troisième sections ont été utilisées aux fins d'analyse des résultats de
l'expérimentation puisque la première section comportait des questions techniques relatives aux
composantes des ordinateurs.
3.5.3 Évaluation de la qualité d'une production écrite
Cette épreuve consistait à lire un texte produit par un élève de même niveau scolaire, soit
de 6® année, pour lequel les sujets devaient en faire l'évaluation en fonction de critères
d'évaluation portant sur les éléments de cohérence, de clarté et d'organisation des idées (annexe
6). Ces éléments étaient cotés sur une échelle de type Likert à 5 dimensions (1: très en désaccord;
2: en désaccord; 3: plus ou moins en accord; 4: en accord; 5: très en accord). N'ayant toutefois
pas été validée, cette grille d'évaluation a été conçue à partir des éléments provenant de la grille
de correction du programme de français du primaire établie par le ministère de l'Éducation du
Québec (1994).
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CHAPITRE 4 - RESULTATS
4.1 Échelles des questionnaires
Cette recherche a été effectuée selon un devis expérimental pré-post. Les trois questionnaires
utilisés dans le cadre de cette recherche ont donc été présentés aux élèves avant le début de
l'expérimentation et à la fin de celle-ci. Telles que présentées dans les tableaux 4.1, 4.2 et 4.3, les
variables à l'étude portent sur la dynamique motivationnelle, la perception et l'utilisation des
technologies de l'information et de la communication (TIC) ainsi que l'habileté à juger une
production écrite.
Dynamique motivationnelle
PVC perception de la valeur de la composition
PCC perception de sa compétence en composition
CTC contrôlabilité de la tâche de composition
SIC stratégie d'études en composition
STM stratégies métacognitives
Tableau 4.1. Variables à l'étude provenant du questionnaire sur la
dynamique motivationnelle en français (Viau, Louis et Lefebvre, 1996).
Technologies de l'information et de la communication
TOPIN perception de l'utilité des technologies
TFl fréquence d'utilisation pour jouer
TF2 fréquence d'utilisation pour travailler
TF3 fréquence d'utilisation pour dessiner
TF4 fréquence d'utilisation de logiciels d'exercices
tf5 fréquence d'utilisation pour correspondre
tf6 fréquence d'utilisation pour la recherche d'informations
Tableau 4.2. Variables à l'étude provenant du questionnaire sur les
technologies de l'information et de la communication.
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Habileté à juger une production écrite
Cl cohérence du titre et du texte
C2 cohérence du contenu et de l'intention d'écriture
C3 cohérence du contenu et du sujet d'écriture
C4 vocabulaire adapté au lecteur visé
C5 structure du texte (début, milieu et fin)
C6 clarté des idées
Cl organisation des idées
C8 développement d'une idée par paragraphe
C9 structure des phrases
ClO mots de relation
Tableau 4.3. Variables à l'étude provenant du questionnaire sur
l'habileté à juger une production écrite.
Suite à la sélection de deux écoles provenant d'un milieu socio-économique moyen, les groupes
retenus pour cette recherche ont été choisis à partir de l'intérêt manifesté par les enseignants à
l'égard du projet.
Des analyses comparatives ont été effectuées afin de déterminer s'il y avait ou non équivalence
entre les groupes en ce qui a trait au niveau académique. Les résultats n'ont démontré aucune
différence significative entre les groupes expérimental et témoin quant au nombre d'élèves à
risque (EAR) versus le nombre d'élèves non à risque (ENAR) (T=,574, p<,05).
L'analyse des données des trois questionnaires sert à évaluer l'impact, sur les élèves du groupe
expérimental, de la démarche d'écriture associée à l'échange entre pairs et à la rétroactions
d'experts par le biais d'un site Web. Ces résultats permettent d'établir des mesures comparatives
entre les groupes expérimental et témoin de même que pour leurs sous-groupes, c'est-à-dire entre
les élèves à risque (EAR) et les élèves non à risque (ENAR), pour chacune des variables à
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l'étude. La figure suivante présente une vue d'ensemble des différents groupes qui feront l'objet
de mesures comparatives.
Expérimental
Témoin Post
Ear Enar
Figure 4.1. Sous-groupes qui font l'objet de mesures comparatives.
4.2 Fidélité des instruments de mesure
Avant de procéder à l'analyse des différentes échelles, un test de fiabilité a d'abord été effectué
afin de vérifier le degré de consistance de chacune des échelles. Selon Nunally (1978) et Spector
(1992), pour garantir une bonne consistance interne d'une échelle à classement additionné, celle-
ci devrait contenir un minimum de quatre items et afficher un coefficient alpha de plus de 0,70.
Les échelles relatives au but de performance en composition (BPC) et au but d'apprentissage en
composition (BAC) ont donc été retirées des analyses de recherche en raison d'un faible
coefficient alpha (BPC: a=,4078) et d'un nombre limité d'items (BAC : n=3). Quoique les
échelles de contrôlabilité de la composition (CTC : apré=,6061; apos,=,7603) et de stratégies
d'études en composition (STC : apré=,6527; ap„5,=,6580) présentent un coefficient alpha en-deça
de 0,70, plus spécifiquement au pré-test, celles-ci ont été retenues pour des raisons conceptuelles.
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Ceci s'explique par le fait que dans le modèle proposé par Viau, Louis et Lefebvre (1995), la
perception de la contrôlabilité de la tâche (CTC) constitue un des trois principaux déterminants
de la dynamique motivationnelle qui permet d'expliquer l'incidence de ceux-ci sur les stratégies
d'études (STC) et les stratégies métacognitives (STM) mises en place par l'élève. Compte tenu
du fait que le coefficient alpha de l'échelle sur les stratégies d'études (STC) était près du seuil de
0,70 initialement visé et que le nombre d'items (n=7) était conforme au critère d'acceptation,
cette échelle a donc également été retenue pour les fins de la présente recherche. Le tableau 4.6
ci-dessous affiche le degré de consistance interne pour chacune des sous-échelles de la
dynamique motivationnelle ainsi que pour l'échelle de perception des technologies. Brièvement,
cinq des sept échelles du questionnaire sur la motivation sont retenues. Il en est de même pour
l'échelle de perception des technologies.
Composantes N Alpha Alpha V
(pré) (post)
BAC But d'apprentissage en composition 3 ,7184 ,6208
BPC But de performance en composition 4 ,4970 ,4078
CTC Contrôlabilité de la composition 5 ,7603 ,6061 V
PCC Perception de sa compétence en composition 5 ,8564 ,8597 V
PVC Perception de la valeur de la composition 5 ,8321 ,8092 V
STC Stratégies d'études en composition 7 ,6580 ,6527 V
STM Stratégies métacognitives 23 ,8411 ,8577 V
TOPIN Perception de l'utilité des technologies 8 ,7868 ,7194
Tableau 4.4. Analyses de consistance interne aux échelles des questionnaires sur la dynamique
motivationnelle et de perception des technologies de l'information et de la communication.
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En ce qui concerne la fréquence d'utilisation des technologies, cette variable ne peut constituer
une seule échelle à classement additionné puisque chacune des questions présente une fréquence
d'utilisation d'une application informatique différente des autres questions. Donc, les analyses
devront se faire question à question pour permettre de mieux identifier l'impact de
l'expérimentation sur le type d'utilisation qui est fait des technologies. Il en est de même pour le
questionnaire portant sur la critique d'une production écrite. Même si globalement les questions
se rapportent à la cohérence, à la structure et à la clarté du texte, elles ne peuvent servir à établir
une échelle liée à l'un de ces trois aspects en raison du fait que chaque question vise à mesurer
un critère très spécifique du texte et que le nombre de questions se rapportant à chacun de ces
aspects est unique.
Les données recueillies aux différentes échelles des questionnaires ont fait l'objet d'analyses
comparatives (Test-T à échantillonnage indépendant) entre les groupes expérimental et témoin
de même qu'entre leurs sous-groupes, c'est-à-dire entre les élèves à risque (BAR) et les élèves
non à risque (ENAR). Ces résultats, présentés selon chaque questionnaire, permettent de
déterminer s'il y a des écarts de performance entre les groupes et leurs sous-groupes suite à
l'expérimentation.
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4.3 La dynamique motivationnelle
4.3.1 Comparaison des groupes et des sous-groupes au post-test
Les résultats du post-test aux échelles des composantes de la dynamique motivationnelle
n'indiquent aucune différence significative entre les groupes expérimental et témoin (pd^o,=.854;
Pp, =.419; Ppcc=-376; Pc,c=-206; P3,c=-551; p„„=.713).
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Figure 4.2. Comparaison du score obtenu aux échelles de la dynamique motivationnelle
entre le groupe expérimental et le groupe témoin.
Cependant, le test de Mann-Whitney, utilisé en raison du nombre peu élevé de sujets qui
composent ces sous-groupes (n<30), indique une différence significative entre les élèves à risque
du groupe expérimental et ceux du groupe témoin à l'échelle de perception de leur compétence
en composition (Z=-2,364, p=,018). Suite à l'expérimentation, les élèves à risque du groupe
expérimental (PCC=3.8400) présentent un sentiment de compétence en composition écrite plus
élevé que les élèves à risque du groupe témoin (PCC=3.2800).
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Figure 4.3. Comparaison du score obtenu aux échelles de la dynamique motivationnelle
entre les élèves à risque du groupe expérimental et ceux du groupe témoin.
Cependant, lorsque l'on distingue les élèves à risque (EAR) des élèves non à risque (ENAR) à
l'intérieur de chacun des groupes expérimental et témoin, seul le groupe témoin affiche des
différences significatives entre les types d'élèves (annexe 10). Le test de Mann-Whitney
démontre une différence significative entre les sous-groupes aux échelles de perception de la
compétence en composition (Z=-4,032, p=,000) et de contrôlabilité de la tâche de composition
(Z=-2,172, p=,030). Ces résultats (annexe 10) indiquent que les élèves non à risque (ENAR) ont
une perception plus positive que les élèves à risque (EAR) en ce qui concerne l'échelle de
perception de leur compétence à faire une composition (PCC) et l'échelle de contrôlabilité de la
tâche de composition (CTC).
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Figure 4.4. Comparaison des élèves à risque (EAR) et des élèves non à risque
(ENAR) quant aux échelles PCC et CTC chez le groupe témoin (p<,05).
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4.3.2 Comparaisons entre le pré-test et le post-test
Pour ce qui est de la comparaison des résultats obtenus entre le pré-test et le post-test, le
test-T d'échantillonnage pairé n'a pu être effectué en raison d'une erreur méthodologique^
survenue lors du pré-test. Par conséquent, le test-T d'échantillonnage simple a été utilisé pour
comparer la moyenne respective de chaque groupe obtenue au pré-test à celle obtenue au post
test.
Les analyses effectuées quant à la perception de la valeur de la composition (PVC : p=,057), la
perception de la compétence en composition (PCC : p=,353) et la contrôlabilité de la tâche de
composition (CTC : p=,186), ne démontre aucune différence significative entre le pré-test et le
post-test chez les élèves du groupe expérimental(annexe 10).
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Figure 4.5. Comparaison du score obtenu par le groupe expérimental entre le pré et le post
test aux échelles de la dynamique motivationnelle.
^ Au pré-test, les questionnaires sur la dynamique motivationnelle ont été complétés de façon anonyme. Aucune
codification des élèves n'a donc pu être effectuée empêchant ainsi un pairage des résultats sujet à sujet entre le pré et
le post-test.
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Par contre, chez les élèves du groupe témoin, les analyses présentent une différence significative
entre le pré-test et le post-test à l'échelle de contrôlabilité de la tâche de composition (T=-2,156 ,
p=,037). Les résultats indiquent qu'à cette échelle, le score obtenu au post-test (CTC=3,4651) est
plus faible qu'au pré-test (CTC=3.7535). À la question portant sur le degré de motivation en
français, les analyses entre le pré-test et le post-test démontrent également une différence
significative chez les élèves du groupe témoin (T=-3,173, p=,003). Cette différence présente une
diminution du degré de motivation entre le pré-test (DMOT=3,500) et le post-test
(DMOT=3,12).
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Figure 4.6. Comparaison des résultats obtenus entre le pré et le post-test (p^,05) quant au
degré de motivation et à l'échelle de contrôlabilité de la tâche de composition (CTC) chez
les élèves du groupe témoin.
Pour ce qui est de l'échelle de l'application de stratégies métacognitives en composition (STM),
les groupes expérimental (T=-2,953, p=,006) et témoin (T=-2,671, p=,011) présentent tous deux
une différence significative entre le pré et le post-test. Ces résultats indiquent une diminution de
l'application des stratégies métacognitives entre le pré-test et le post-test.
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4.3.3 Interprétation spécifique de la dynamique motivationnelle
La démarche d'écriture associée à l'échange entre pairs et la rétroactions d'experts par le
biais d'un site Web n'a pas eu d'impact majeur sur la dynamique motivationnelle des élèves du
groupe expérimental. Alors que les pratiques pédagogiques du groupe témoin étaient davantage
centrées sur l'écriture et la lecture quotidienne en classe, les pratiques pédagogiques du groupe
contrôle en dehors du cadre expérimental se résumaient essentiellement à l'écriture mensuelle
d'un texte à des fins d'évaluation du français écrit. Cependant, contrairement au groupe témoin,
les élèves du groupe expérimental ont maintenu leur degré de motivation par rapport à la tâche
d'écriture et ce, malgré le fait que les élèves écrivaient peu en dehors du cadre
d'expérimentation. La démarche d'écriture proposée, de par ses outils et son interactivité, a pu
contribuer au maintien de la motivation des élèves malgré le fait que les enseignants pratiquaient
un rôle traditionnel dans l'enseignement de l'écriture en classe.
Par ailleurs, le fait que la démarche d'écriture utilisée permettaient aux élèves de prendre
conscience qu'ils pouvaient — par leurs réponses aux questions — influencer le cours de leur
histoire et faire des choix, a pu avoir un impact sur leur sentiment de compétence en écriture
(FCC). Quoique, dans le cas présent, le sentiment de compétence des élèves n'ait pas été plus
élevé lors du post-test pour les élèves du groupe expérimental, celui-ci a été maintenu
comparativement aux élèves qui n'ont pas fait l'expérience de la démarche d'écriture.
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Qui plus est, dans le groupe témoin, il y a eu un écart marqué entre les élèves à risque et les
élèves non à risque et ce, non seulement au niveau de leur perception de la contrôlabilité mais
également au niveau de la perception de leur compétence. Ces différences n'existent pas à
l'intérieur du groupe expérimental chez qui la démarche permettait aux élèves d'exercer un
certain contrôle sur leurs compositions et de recevoir des commentaires sur le contenu de celles-
ci avant la production finale. La nature des commentaires reçus par les pairs et les experts étant
essentiellement constructifs et centrés sur le fond plutôt que la forme, ceci a certainement été
profitable pour les élèves à risque qui ont généralement l'habitude d'être confrontés à leurs
difficultés d'écrire correctement. Telle que présentée par Viau (1999), l'évaluation constitue un
facteur déterminant en ce qui concerne la perception qu'a un élève de sa compétence. Or, les
textes produits dans le cadre de cette expérimentation étaient utilisés à des fins de publication sur
Internet et non à des fins d'évaluation sommative. La démarche de révision proposée n'étant pas
axée sur le nombre d'erreurs produites, ceci a pu permettre aux élèves, particulièrement pour
ceux à risque, de se centrer davantage sur le contenu de leur texte et d'améliorer leur sentiment
de compétence en cours d'année.
Quant à la diminution de l'application de stratégies métacognitives (STM) lors du post-test,
celle-ci pourrait s'expliquer par le fait que les élèves n'ont pas été amenés à appliquer les
stratégies de questionnement de manière autonome puisque celles-ci étaient présentées de façon
systématique sous forme de questions-guides. Alors qu'elles auraient pu être retirées
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progressivement de la démarche, les questions-guides sont demeurées présentes pour chacune
des situations d'écriture notamment en raison du fait que leur retrait graduel aurait nécessité un
entraînement quant à l'application des stratégies en question en plus d'un support spécifique de
la part des enseignants. Or, puisque ces derniers n'étaient pas en mesure d'offrir un tel support et
que la mise en place de telles stratégies nécessite un temps d'appropriation et d'intégration, nous
avons convenu de conserver le même cadre de travail de la première à la troisième situation
d'écriture.
Comme l'indique les résultats, les trois situations d'écriture vécues n'étaient pas suffisantes à
elles seules pour permettre l'appropriation de stratégies métacognitives par les élèves.
Contrairement aux recherches menées antérieurement (Daiute et Druidenier, 1985; Day et
Batson, 1995; Greenleaf, 1994; MacArthur, 1996; Sewell, 1990), l'intégration des technologies à
la démarche d'écriture n'a pas contribué, dans le cas présent, à augmenter le niveau de
motivation des élèves lorsque ceux-ci se retrouvent en situation d'écriture. D'autres facteurs sont
donc en cause lorsque l'on parle de la motivation des élèves. La démarche pédagogique, les
types de texte imposés aux élèves, la finalité de la production écrite, le libre choix du sujet
d'écriture sont autant d'exemples qui peuvent avoir une influence sur le sentiment de
compétence des élèves, leur niveau de contrôle face à la tâche de composition ainsi que la valeur
qu'ils accordent à celle-ci.
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4.4 Perception et utilisation des technologies en classe
4.4.1 Comparaison des groupes et des sous-groupes au post-test
Au post-test, le Test-T de type indépendant affiche une différence significative entre les
élèves du groupe expérimental et ceux du groupe témoin (T=3,263; p=,002) à l'échelle de
perception des technologies en classe. De façon générale, les élèves du groupe expérimental
(TOPIN=4,1908) ont une perception plus positive des technologies que les élèves du groupe
témoin (TOPIN=3,7238). Quant aux questions relatives à la fréquence des différents types
d'utilisation des technologies en classe, il n'existe pas de différence significative entre les
groupes expérimental et témoin lors du post-test (annexe 8)
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Figure 4.7. Comparaison des scores obtenus aux différentes échelles du questionnaire sur les
TIC entre le groupe expérimental et le groupe témoin.
Pour ce qui est de la comparaison des sous-groupes d'élèves à risque, puisque ceux-ci sont
composés de moins de trente élèves (n<30), le test non-paramétrique de Mann-Whitney a dû être
utilisé pour effectuer les analyses. Ce test démontre une différence significative entre les élèves à
risque (EAR) du groupe témoin et ceux du groupe expérimental (Z=-2,947; p=,003) en ce qui a
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trait à l'échelle de perception des technologies. Les élèves à risque de ce groupe présentent un
niveau de perception des technologies plus positif au post-test que les élèves à risque du groupe
témoin.
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Figure 4.8. Comparaison du niveau de perception des technologies entre
les élèves à risque des groupes expérimental et témoin (p<,05).
À l'intérieur de chacun des groupes expérimental et témoin, il n'existe pas de différence
significative entre les élèves à risque (EAR) et les élèves non à risque (ENAR) aux différentes
échelles sur les technologies (annexe 8).
4.4.2 Comparaisons entre le pré-test et le post-test
Pour ce qui est des analyses effectuées entre les résultats du pré-test et du post-test à
l'échelle de perception des technologies, le test-T à échantillonnage pairé affiche une différence
significative chez le groupe expérimental (T=-4,446; p=,000) de même que chez le groupe
témoin (T=-2,093; p=,043). Indépendamment du fait qu'ils aient reçu ou non une démarche
d'écriture axée sur le questionnement et l'échange entre pairs et avec des experts, tous les élèves
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perçoivent plus positivement les technologies de l'information et de la communication en tant
que moyen utile à l'apprentissage au moment du post-test.
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Figure 4.9. Comparaison du niveau de perception des technologies de
l'information et de la communication entre le pré-test et le post-test
pour les groupes expérimental et témoin (p<,05).
En ce qui concerne la fréquence d'utilisation des technologies, seul le groupe témoin présente
une augmentation significative de la fréquence d'utilisation de l'ordinateur à des fins de
productions de travaux (T=-2.176; p=035) ainsi qu'à des fins d'exercices (T=-2,339; p=,024)
entre le pré et le post-test. Dans le premier cas, cette augmentation est favorable alors que dans le
second cas, cette utilisation correspond davantage à la méthode traditionnelle d'apprentissage qui
vise la répétition d'exercices devant mener à une appropriation de règles ou de notions.
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Figure 4.10. Comparaison des fréquences d'utilisation des TIC entre le pré et le
post-test chez le groupe témoin.
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Pour effectuer la comparaison des résultats entre le pré-test et le post-test chez les élèves à risque
(EAR) et les élèves non à risque (ENAR) de chacun des groupes, le test de Wilcoxon a encore
une fois été utilisé en raison du fait que le nombre de sujets dans chacun des sous-groupes est
plus petit que trente (n<30). Selon ces analyses, il existe une différence significative à l'échelle
de perception de l'utilité des technologies pour les élèves à risque (p=,023) et les élèves non à
risque (p=,004) du groupe expérimental ainsi que pour les élèves non à risque du groupe témoin
(p=,032). Contrairement aux élèves à risque du groupe témoin, tous les sous-groupes démontrent
un changement de perception entre le pré et le post-test au niveau de l'utilité des technologies sur
le plan de leurs apprentissages. Qui plus est, ce changement est positif, ce qui signifie que leur
niveau de perception des technologies est plus favorable au post-test qu'il ne l'était au pré-test.
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Figure 4.11. Comparaison entre le pré-test et le post-test du niveau de perception des
technologies de l'information et de la communication chez les élèves à risque et non à
risque des groupes expérimental et témoin (p<,05).
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4.4.3 Interprétation spécifique de la perception et de l'utilisation des TIC
En fin d'année scolaire, les élèves des groupes expérimental et témoin présentaient tous
une meilleure perception des technologies en classe qu'en début d'année. Ceci peut s'expliquer
par le fait que les technologies occupent de plus en plus de place dans la vie des jeunes et que ces
derniers connaissent de mieux en mieux leurs utilités et leurs fonctions. Ce changement peut être
également tributaire de l'application des technologies qui était faite en classe. Par exemple, en
début d'année, les enseignants utilisaient peu ou pas les technologies. En cours d'année, celles-ci
étaient tour à tour utilisées dans le but de permettre aux élèves de se divertir, d'approfondir des
notions en français et en mathématiques, et de rechercher des informations sur Internet. Une telle
pratique peut donc expliquer pourquoi, en fin d'année, les élèves présentaient une meilleure
perception de l'utilité des technologies.
Chez le groupe expérimental, ce changement s'explique plus précisément par l'intégration des
technologies à la démarche d'écriture. Puisque les élèves avaient peu utilisé le traitement de texte
et l'Internet auparavant, l'utilisation régulière de ces outils expliquerait le changement d'opinion
des élèves suite à l'expérimentation. Comme l'ont mentionné plusieurs chercheurs (Daiute,
1985; Dwyer et Sullivan, 1993; MacArthur et al., 1991; Rosenbluth et Reed, 1992; Sewell,
1990), le traitement de texte comporte l'avantage d'offrir un environnement de travail flexible
lorsque l'élève veut faire des modifications à son texte ainsi qu'une meilleure lisibilité pour la
lecture des textes. Par ailleurs, le fait que les élèves publient leurs textes sur le Web afin que des
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pairs et des experts viennent y écrire des commentaires contribue sans aucun doute à améliorer la
perception qu'ils ont d'utiliser les technologies pour favoriser leurs apprentissages en écriture.
Ces raisons expliquent également pourquoi l'opinion des élèves du groupe expérimental est plus
élevée que celle des élèves du groupe témoin qui n'ont pas bénéficié de ces outils à la même
fréquence et aux mêmes fins. L'utilisation du traitement de texte et d'un site Web pour la
publication et la communication entre pairs et avec des experts a donc contribué à ce que les
élèves perçoivent les technologies comme étant plus utiles au niveau de leurs apprentissages en
classe.
Ceci est également vrai chez les élèves à risque (EAR) du groupe expérimental pour qui il n'y a
non seulement eu une amélioration de leur perception des technologies entre le pré et post-test
mais également chez qui le niveau de perception est plus élevé que chez les élèves à risque du
groupe témoin. L'expérimentation de la démarche d'écriture associée à l'utilisation des
technologies a donc provoqué un changement de perception pour le groupe expérimental,
particulièrement chez les élèves à risque. Au cours de l'expérimentation, il a été évident de
constater que les élèves dits « à risque » n'aimaient pas particulièrement écrire. Cependant,
lorsque ceux-ci se trouvaient devant l'ordinateur, ils étaient concentrés et manifestaient un intérêt
incontestable à écrire à l'ordinateur. Quoique cet intérêt pour les technologies n'ait pas eu
d'impact sur la dynamique motivationnelle en écriture, celui-ci a toutefois pu contribuer à
rehausser l'opinion qu'ont les élèves à risque quant à l'utilité des technologies en classe.
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Contrairement à ce que l'on s'attendait, la fréquence d'utilisation des technologies par le groupe
expérimental n'a pas augmenté. Ceci peut s'expliquer notamment par le fait que les technologies
étaient essentiellement, et presque exclusivement, utilisées aux fins du présent projet, c'est-à-dire
à raison d'une à deux heures par semaine et ce, pour la durée d'une situation d'écriture. Mises à
part ces situations d'écriture, les élèves du groupe expérimental continuaient d'utiliser les
ordinateurs tel qu'ils l'avaient toujours fait auparavant par l'utilisation de logiciels à des fins
ludiques et d'exercices. Selon les résultats obtenus, il n'y a vraisemblablement pas de différence
entre le groupe expérimental et le groupe témoin quant à la fréquence d'utilisation des
technologies. Ceci peut s'expliquer entre autres par le fait que l'utilisation des technologies, que
ce soit pour le groupe témoin ou expérimental, se faisait en contexte de laboratoire à raison d'une
période d'une heure par semaine. Or, pour ni l'un ni l'autre des groupes, les technologies étaient
intégrées à la vie de classe. Pour les élèves, c'était plutôt un événement spécial qui avait lieu
chaque semaine et qui était peu souvent en lien avec les activités de la classe. Cette variable était
donc très dépendante de la vision de l'école et de l'enseignant quant à la place qui était accordée
aux technologies au sein des apprentissages vécus en classe.
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4.5 Critique d'une production écrite
4.5.1 Comparaisons des groupes au post-test
Au post-test, aucune différence significative n'a pu être observée entre les groupes
expérimental et témoin, ni entre leurs sous-groupes, pour ce qui est de l'habileté à juger chacun
des critères qualifiant une production écrite (annexe 9).
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Figure 4.12. Comparaison du rendement aux items de critique d'un texte entre les élèves
du groupe expérimental et ceux du groupe témoin.
4.5.2 Comparaisons entre le pré-test et le post-test
Comparativement au pré-test, les données du post-test affichent une diminution des
résultats aux items C3 (T=2,701; p=,010) et C5 (T=2,168; p=,037) chez les élèves du groupe
expérimental. Cette diminution indique une amélioration de la capacité des élèves à juger la
qualité d'une production écrite sur le plan de la cohérence entre les idées et le sujet d'écriture
(C3) ainsi que sur le plan de la structure du texte à savoir reconnaître le début, le milieu et la fin
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(C5). Ce résultat positif de la diminution du score est lié au fait que plus un score selon une
échelle de Likert de 1 à 3 est faible, plus il se rapproche du jugement de l'expert*.
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Figure 4.13. Comparaison pré-test et post-test des items C3 et C5 du questionnaire de
critique d'une production écrite chez les élèves du groupe expérimental (p< 05).
Pour ce qui est des élèves du groupe témoin, ceux-ci obtiennent une moyenne significativement
plus faible aux items C2 (T=2,305, p=,026) et C5 (T=2,324; p=,025) lors du post-test. En outre,
ces élèves ont également amélioré leur capacité de jugement quant à la structure du texte à savoir
reconnaître le début, le milieu et la fin (C5) en plus de mieux juger de la cohérence entre les
informations contenues dans le texte et l'intention d'écriture de l'auteur (C2). Cependant, les
élèves du groupe témoin démontrent une diminution significative (T=-2,806; p=,007) de leur
capacité à juger du nombre d'idées développées par paragraphe (C8) par une augmentation de la
moyenne obtenue au post-test, créant ainsi un écart plus grand avec le résultat de l'expert.
"* Le score 1 signifiant adéquat; 2, plus ou moins adéquat; 3, non adéquat.
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Tableau 4.14. Comparaison pré-test et post-test des items C2, C5 et C8 du
questionnaire de critique d'une production écrite chez les élèves du groupe témoin
(p<,05).
Par ailleurs, le test de Wilcoxon effectué sur ces mêmes items pour chacun des sous-groupes
affiche une différence significative pour les élèves à risque (EAR) du groupe expérimental à
l'item C5 (Z=-2,121; p=,034). Donc, suite à l'expérimentation, les élèves à risque (EAR) ont
amélioré leur capacité de jugement quant à la structure du texte à savoir reconnaître le début, le
milieu et la fin (C5).
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Figure 4.15. Comparaison pré-test et post-test des items C5 du questionnaire de critique
d'une production écrite chez les élèves à risque du groupe expérimental (p<,05).
Enfin, le test de Wilcoxon affiche une différence significative à l'item C8 (Z=-2,725; p=,006)
chez les élèves non à risque (ENAR) du groupe témoin. Selon les moyennes obtenues, ce sous-
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groupe d'élèves présente une diminution de la capacité à juger du nombre d'idées développées
par paragraphe.
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Figure 4.16. Comparaison pré-test et post-test de l'item C8 du questionnaire de critique
d'une production écrite chez les élèves non à risque du groupe témoin (p<,05).
4.5.3 Interprétation spécifique de la critique d'une production écrite
La démarche en écriture proposée aux élèves du groupe expérimental a eu un impact
positif chez ceux-ci pour deux des dix aspects liés aux dimensions discursives d'un texte soient
la structure du texte ainsi que la cohérence entre les idées et le sujet d'écriture. L'amélioration
des élèves par rapport à la reconnaissance des parties principales d'un texte s'explique par le fait
que, dès le début de l'expérimentation, les enseignants ont abordé la notion de structure de texte
comme étant composée de trois sections : introduction, développement et conclusion. Cette
notion a été maintes fois répétées puisque plusieurs élèves oubliaient d'en tenir compte dans leur
brouillon. Par conséquent, les élèves ont rapidement pris conscience de l'importance d'organiser
leur texte et c'est le premier aspect qu'ils arrivaient à formuler lorsqu'ils commentaient le texte
d'un pair. Ceci est particulièrement vrai pour les élèves à risque qui ont également amélioré leur
capacité à juger la structure d'un texte. Puisqu'il s'agit du seul critère qui a été explicitement
84
répété aux élèves, on peut affirmer que la répétition de ce critère et l'explication de celui-ci a
permis aux élèves de développer cette habileté. Ceci appuie les recherches (MacArthur et
Graham, 1987; MacArthur et al., 1993; Montague, 1990) qui indiquent que le développement des
compétences en écriture doit être soutenu par un enseignement systématique des stratégies.
Quant à l'amélioration de la performance des élèves à juger la cohérence entre les idées et le
sujet d'écriture d'un texte, celle-ci peut s'expliquer par le fait que chaque élève, par les
conférences avec les pairs, devait commenter les textes des autres et, de ce fait, devait
comprendre les idées rédigées. Ainsi, pendant les conférences entre pairs, il était fréquent
d'entendre des commentaires du genre : « Je ne comprends pas ce que tu veux dire. »;
« Pourquoi cet événement arrive-t-il ? »; « Qui est ce personnage ? », etc.
Parallèlement, les élèves du groupe témoin ont amélioré leur capacité à juger du nombre d'idées
contenues dans un texte mais leur capacité à juger la cohérence entre les idées et l'intention
d'écriture de même qu'à juger la structure d'un texte s'est détériorée. Alors que la performance
du groupe témoin a diminué à un des dix critères d'évaluation de la qualité d'un texte, celle du
groupe expérimental a été maintenue. On ne peut donc conclure que la démarche d'écriture
associée à l'échange entre pairs et la rétroaction d'experts a eu un impact positif sur la capacité
des élèves à juger la qualité d'un texte.
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Puisque les élèves du groupe expérimental ont amélioré leur capacité à juger la qualité d'un texte
à seulement 10% des questions, certains facteurs devraient être considérés à ce stade-ci. Par
exemple, le fait que ce questionnaire de critique d'une production écrite n'ait pas fait l'objet
d'une pré-validation par des experts pourrait avoir un impact sur la fiabilité de cet outil. Tel qu'il
est construit présentement, nous ne pouvons établir une validité interne entre les échelles ni à
l'intérieur d'une même échelle puisque chaque question est unique. Il y aurait donc lieu de
procéder à une validation de l'outil afin d'en assurer un certain degré de fiabilité.
Un autre facteur qui aurait pu influencer le développement de la compétence des élèves à juger
un texte concerne les interventions pédagogiques mises en place par les enseignants. Le fait que
ces derniers ne revenaient pas de façon systématique et explicite en classe sur les éléments
discursifs d'un texte a pu freiner la prise de conscience de ces éléments chez les élèves. La
modélisation aurait pu être adoptée en tant que moyen d'intervention afin d'amener les élèves à
développer leur habileté à juger un texte. Dans les faits, les enseignants se sont fiés
essentiellement à la démarche d'écriture qui leur a été proposée. La formation des enseignants
aurait dû être préalablement prise en compte systématiquement par les chercheurs; aucune
intervention n'a été faite en cours d'expérimentation mise à part quelques discussions avec les
enseignants visant à les informer de la démarche d'écriture et à s'assurer du bon fonctionnement
du projet.
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La qualité des commentaires émis par les experts constitue une autre variable qui n'a pas été
contrôlée au cours de cette expérimentation. Les experts ont reçu une grille générale (annexe Id)
à partir de laquelle commenter mais les commentaires n'étaient pas toujours faits en fonction de
cette grille. Par exemple, certains experts ont commenté sur le respect de la langue écrite alors
qu'ici, le rôle des experts était d'amener les élèves à prendre conscience de leurs idées et de leur
proposer des pistes pour l'amélioration de leur texte. Il y aurait dû y avoir une période de
préparation des experts ainsi qu'un suivi plus rigoureux quant à la nature des commentaires émis.
Par ailleurs, les attentes auraient pu être explicitées plus clairement aux experts par des exemples
de bons et de moins bons commentaires. Donc, le fait que les commentaires des experts aient été
de qualité inégale a pu avoir un impact sur le niveau de rendement des élèves au questionnaire
sur la critique d'une production écrite.
Finalement, le temps constitue également un facteur non négligeable lorsqu'il s'agit d'amener les
élèves à développer des compétences de haut niveau. Depuis déjà quelques années, les élèves
vivaient des situations d'écriture en classe tout à fait différentes de celle qui leur a été proposée
dans le cadre de cette recherche. Par conséquent, ils ont dû se familiariser à une nouvelle
démarche d'écriture en plus d'apprendre à lire les textes d'autres élèves, à les comprendre et à
expliquer leur pensée. Tout ceci n'était pas une mince tâche! De surcroît, les élèves n'ont connu
que trois situations d'écriture au cours de l'année qui leur permettaient de mobiliser les nouvelles
stratégies d'écriture et de collaboration proposées. Il ne faut donc pas s'étonner de constater que
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le rendement des élèves du groupe expérimental n'ait pas été plus considérable lors du post-test.
Toutefois, les conférences entre pairs ont donné lieu à des discussions fort intéressantes
auxquelles les élèves n'auraient pas été en mesure de participer en début d'année. Les élèves ont
initié des débats sur la pertinence de certaines idées contenues dans un texte ainsi que sur
l'importance de changer le vocabulaire en fonction du lecteur ciblé. S'il n'avait été de la
démarche d'écriture proposée aux élèves dans le cadre de cette expérimentation, ceux-ci ne
seraient pas parvenus à de tels échanges.
4.6 Interprétation générale
Lorsque l'on combine tous les résultats obtenus dans le cadre de la présente recherche, nous
obtenons un portrait plus global de l'impact de la démarche d'écriture associée à l'échange entre
pairs et à la rétroactions d'experts par le biais d'un site Web. De façon générale, un degré de
motivation moyen combiné à une perception positive des technologies et à une habileté plus ou
moins adéquate à juger la qualité d'un texte signifient que la démarche d'écriture proposée a
principalement eu un impact sur l'opinion qu'ont les élèves de l'utilité des technologies en
classe. Comme les recherches l'ont démontré (MacArthur et Graham, 1987; Montagne, 1990),
l'intégration des technologies n'a pas à elle seule le pouvoir d'améliorer le niveau de compétence
en écriture des élèves. Dans les classes expérimentales, nous avons toutefois observé que
l'utilisation des technologies — par la publication des textes et la rétroaction des experts — a
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contribué à rehausser la motivation des élèves en ce qui concerne leur niveau d'engagement face
à la tâche d'écriture. Par ailleurs, l'échange entre pairs et la rétroaction des experts a permis aux
élèves d'améliorer leur capacité à commenter des textes sur le plan discursif. En effet, lors des
conférences avec les pairs, nous avons constaté que, dès la deuxième situation d'écriture, les
élèves étaient plus habiles à commenter les textes qu'ils ne l'étaient à la première situation
d'écriture. Leurs commentaires portaient davantage sur les idées et le sens du texte que sur les
aspects orthographiques et grammaticaux. De plus, les élèves faisaient valoir leur point de vue en
expliquant et en justifiant leur opinion sur la clarté des idées et la pertinence de celles-ci.
La participation des experts a non seulement eu pour effet d'outiller les élèves lorsqu'ils devaient
commenter des textes, mais elle a aussi contribué à stimuler l'intérêt des élèves envers les
situations d'écriture. De fait, les élèves anticipaient avec impatience la réception des
commentaires des experts et ils ont appris rapidement comment expliquer leur pensée plutôt que
de se contenter de dire «j'aime ou je n'aime pas ton texte ».
Une baisse de l'application des stratégies métacognitives combinée à une hausse de perception
des technologies et à une habileté plus ou moins adéquate à juger la qualité d'un texte signifient
que les relations entre ces variables ne convergent pas dans le même sens. Cependant, une baisse
de l'application des stratégies métacognitives chez les élèves pourraient expliquer en partie le
rendement moyen des élèves à l'épreuve de critique d'une production écrite. Puisque les
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stratégies métacognitives étaient plus ou moins souvent mises en pratique, il est tout à fait
cohérent de constater que les élèves parvenaient à juger la qualité d'un texte de façon plus ou
moins adéquate. Par ailleurs, tel que mentionné précédemment dans la littérature (MacArthur et
Graham, 1987; Greenleaf, 1994), une perception positive des technologies n'amène pas les
élèves à produire des textes de meilleure qualité. Or, dans la présente recherche, la perception
positive qu'ont les élèves des technologies n'influe pas non plus sur la fréquence de la mise en
place de stratégies métacognitives ni sur la qualité de juger une production écrite.
Une hausse de perception des technologies combinée à une habileté moyenne à juger la qualité
d'un texte, ainsi qu'à des perceptions moyennes des composantes de la motivation (valeur de
l'activité, degré de contrôle et sentiment de compétence) et à une application plus ou moins
fréquente des stratégies métacognitives indiquent que les variables des différents questionnaires
ne sont pas toutes reliées. D'ailleurs, il apparaît clair qu'une perception positive des technologies
n'a pas de lien avec la dynamique motivationnelle des élèves ni avec leur habileté à juger la
qualité d'un texte. Par contre, le niveau moyen global des composantes de la dynamique
motivationnelle est en lien avec le niveau plus ou moins adéquat des élèves à juger la qualité
d'un texte. En ce sens, le niveau d'habileté à juger la qualité d'un texte suit la même direction
que les différentes composantes de la dynamique motivationnelle.
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Chez les élèves à risque, une hausse de la perception de leur compétence en composition
équivaut à une perception positive des technologies ainsi qu'à une amélioration de leur habileté à
reconnaître la structure d'un texte. Comme l'indique la littérature, les élèves en difficulté se
retrouvent souvent en panne d'idées et ils connaissent peu de stratégies pour parfaire leurs textes
(Flower, 1993; Simard, 1995; Turgeon et Bédard, 1997). De fait, la démarche d'écriture vécue
par les élèves était très structurante et les périodes d'échanges permettaient entre autres aux
élèves d'évoquer de nouvelles idées et d'élaborer sur celles-ci. Ainsi, nous croyons que la
démarche d'écriture proposée a été particulièrement bénéfique pour les élèves à risque.
Premièrement, le recours aux questions-guides leur a permis d'appliquer systématiquement des
stratégies de planification, d'organisation et de révision tout au long du processus d'écriture.
Deuxièmement, l'échange avec les pairs et les commentaires des experts ont permis aux élèves
de connaître l'effet que leur texte avait sur le lecteur et d'obtenir ainsi une rétroaction
généralement constructive des aspects à améliorer. Enfin, les élèves ont également pu constater,
par les rétroactions des pairs et des experts, qu'ils avaient de bonnes idées. Il n'en restait qu'à
eux de choisir si celles-ci valaient la peine d'être bonifiées afin d'amener le lecteur à mieux
comprendre le sens de leurs textes.
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CHAPITRE 5 - DISCUSSION ET CONCLUSION
5.1 Discussion
Pour expliquer davantage l'interprétation tirée des résultats obtenues par les analyses des
questionnaires et l'expérimentation en classe, il importe de faire état de faits et d'observations
qui ont pu être constatés tout au cours de l'expérimentation. Tout d'abord, les enseignants
retenus pour cette recherche l'ont été sur une base volontaire et non à partir de critères
spécifiques quant à leur type de pédagogie ni quant à leur niveau d'habiletés sur le plan
technologique. Or, il s'est avéré que les enseignants du groupe expérimental avaient peu de
connaissances technologiques et qu'ils en ont acquis très peu en cours d'expérimentation compte
tenu du fait qu'ils comptaient sur la présence du chercheur pour mener à bien le projet.
Outre les situations d'écriture réalisées dans le cadre du présent projet, celles vécues dans les
classes expérimentales étaient peu fréquentes, c'est-à-dire en moyenne une fois par mois,
comparativement à plusieurs fois par semaine dans l'une des classes témoins. Chez le groupe
expérimental, les approches pédagogiques préconisées étaient traditionnelles au sens où
l'enseignant proposait un thème d'écriture, un type de texte et un destinataire et la production
finale servait principalement à l'évaluation de la maîtrise de la langue écrite. Ces tâches
d'écriture n'étaient pas authentiques en raison du fait que l'élève écrivait dans le but d'être noté
et non dans le but d'être lu. Parallèlement, l'un des deux enseignants du groupe témoin
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employait une pédagogie centrée sur la lecture et l'écriture où, chaque jour, les élèves avaient
l'opportunité de vivre des situations d'écriture en classe. Celles-ci étaient de plus très
diversifiées^ et principalement utilisées à des fins d'évaluation formative.
Donc, le type de pédagogie pratiqué par les enseignants est, dans le cas présent, une variable non
contrôlée qui, vraisemblablement, pourrait avoir une influence sur le développement des
compétences en écriture des élèves. Bien qu'elle n'ait pas fait l'objet d'analyses dans le cadre de
cette recherche, cette variable aurait pu être étudiée et elle aurait pu servir à expliquer ou à
justifier les résultats obtenus quant à la dynamique motivationnelle et à l'habileté à juger la
qualité d'un texte.
En ce qui concerne la variable «experts», les commentaires reçus variaient en terme de qualité
selon le domaine de spécialisation des experts (journalisme, enseignement, littérature, etc.) et de
leur niveau d'expertise (étudiants ou professionnels). Par exemple, les commentaires des
journalistes étaient brefs et de type télégraphique alors que ceux des auteurs de roman étaient
longs et très explicites. Les commentaires d'un des experts étaient particulièrement pertinents par
les exemples et les trucs qu'il donnait aux élèves afin de rendre leurs histoires plus vivantes pour
le lecteur. À l'opposé, les commentaires d'un autre expert portaient essentiellement sur le respect
des règles de la langue écrite et très peu sur l'explication de moyens pour améliorer le contenu
^ Quelques exemples des situations d'écriture quotidiennes vécues par les élèves du groupe témoin : poèmes, journal
personnel, journal de classe, histoires individuelles et collectives, lettres, bandes dessinées, etc.
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du texte. La qualité des commentaires fournis aux élèves constituait donc une autre variable non
contrôlée qui aurait pu avoir un impact au niveau de l'habileté des élèves à juger la qualité d'un
texte.
Par ailleurs, il s'avère que la contribution des experts a eu un impact sur les enseignants. Ces
derniers ont pu considérer l'écriture sous un angle différent de celui dont ils avaient l'habitude,
c'est-à-dire d'un angle académique où la qualité de la langue écrite avait souvent plus
d'importance que les idées. Non pas que les idées étaient secondaires, mais les enseignants se
sentaient souvent peu outillés pour aider les élèves à ce niveau et ils appréciaient grandement la
possibilité de recourir à des experts, particulièrement à des écrivains expérimentés, pour enrichir
cette dimension de l'écriture qui leur paraissait complexe. De plus, commenter une vingtaine de
textes sur le plan discursif constituait une tâche lourde à assumer par un seul enseignant en raison
du temps et de l'énergie que cela nécessitait.
Malgré le fait que l'intervalle de temps entre le début et la fin d'une situation d'écriture ait été
relativement long pour les élèves — environ huit semaines — ceux-ci ont maintenu leur intérêt
face à la tâche. De fait, les élèves étaient très intéressés par les commentaires des experts. À
travers la démarche de questionnement, d'échanges entre pairs et de rétroactions par les experts,
les élèves ont appris à commenter les textes de leurs pairs de manière plus précise et
constructive. Pendant les périodes de conférences entre pairs, on a pu entendre des commentaires
portant sur la structure du texte, la clarté des idées, l'organisation des idées et la qualité du
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vocabulaire et ce, dès la deuxième situation d'écriture. Cet aspect n'a pas été documenté dans le
cadre de la présente recherche mais il aurait été intéressant de faire l'analyse des commentaires
des élèves afin de cerner plus précisément la nature de ceux-ci.
Dans un autre ordre d'idées, il importe de préciser le contexte de réalisation de la présente
expérimentation, particulièrement vers la fin de la dernière situation d'écriture. La dynamique
des groupes a connu un changement en raison du départ des enseignants aux huitième et
neuvième mois de l'année scolaire. N'ayant aucune connaissance du projet ni aucune maîtrise
des technologies, les suppléants n'ont pu prendre la relève à ce stade. Le simple fait de diriger un
nouveau groupe d'élèves à la toute fin de l'année scolaire constituait une charge de travail
relativement difficile. Dès l'arrivée des suppléants, certains élèves ont commencé à manifester
des troubles de comportement qui n'avaient jamais eu lieu auparavant. Le climat de travail dans
chacun des groupes a donc rapidement changé ; le manque d'aisance des suppléants par rapport
au projet et le désintéressement général démontré par les élèves quant aux activités scolaires ont
eu un impact sur le niveau de motivation des élèves et leur engagement par rapport au projet. La
performance des élèves du groupe expérimental aux épreuves du post-test a donc pu être teintée
par ces événements qui, sans aucun doute, constituaient des facteurs non négligeables.
Nous constatons que la dernière situation d'écriture réalisée dans le cadre de cette
expérimentation s'est déroulée dans des conditions difficiles. De plus, l'étape de passation des
questionnaires a eu lieu peu après l'épreuve de production écrite du ministère de l'Éducation et
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peu avant les épreuves des autres disciplines scolaires, soit à la toute fin de l'année scolaire. Il
s'avère alors fort probable de croire que les élèves étaient peu disposés à répondre aux
questionnaires à ce moment.
Finalement, le fait qu'il y ait eu 18% plus de garçons dans le groupe expérimental que dans le
groupe témoin pourrait expliquer certains résultats, notamment en ce qui concerne la dynamique
motivationnelle. Puisqu'il est reconnu dans la littérature que les garçons présentent un niveau de
motivation généralement plus faible que les filles (Viau, Louis et Lefebvre, 1996), cette variable
aurait pu être contrôlée afin d'évaluer l'impact du projet sur la dynamique motivationnelle des
élèves. Or, le sexe des élèves ne faisant pas partie des objectifs de cette recherche, les analyses
effectuées ont été limitées à ces derniers.
Comme l'indiquent les résultats de cette recherche, les élèves à risque ont augmenté leur
sentiment de compétence face à la tâche de composition et ils ont amélioré leur opinion quant à
l'utilité des technologies au sein de leurs apprentissages en classe. Cependant, la démarche
d'écriture associée à l'échange entre pairs et à la rétroaction d'experts par le biais d'un site Web
n'a pas eu les effets escomptés au niveau de l'ensemble des composantes de la dynamique
motivationnelle ni au niveau de l'habileté des élèves à juger la qualité d'une production écrite. Il
s'avère que la démarche proposée n'ait pas été garante à elle seule d'influer sur la dynamique
motivationnelle des élèves à risque ni sur leur habileté à juger la qualité d'un texte. Les
approches pédagogiques préconisées par les enseignants constituent quant à elles un élément clé
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au niveau du développement des compétences en écriture des élèves parce qu'elles ont le pouvoir
d'influencer plus directement leurs apprentissages. En classe, l'enseignant a le pouvoir de
proposer aux élèves des situations d'écriture diversifiées et de leur enseigner comment écrire en
adoptant un rôle de modèle et de guide. Les résultats nous informent donc que les élèves,
particulièrement ceux qui présentent des difficultés, ont besoin d'un support continu et d'un
enseignement explicite des stratégies pour atteindre un niveau de compétence plus élevé.
Contrairement aux recherches effectuées antérieurement sur la compétence en écriture, la
présente recherche visait à améliorer la compétence discursive des élèves plutôt que leur niveau
de performance écrite. Au cours de l'expérimentation, le développement de cette compétence a
été soutenu par une démarche d'écriture centrée sur le questionnement et sur l'interaction entre
pairs et la rétroaction d'experts alors que les approches pédagogiques n'ont pas été
spécifiquement secondées. Puisque les approches pédagogiques du groupe expérimental étaient
de type traditionnel, celles-ci pourraient en partie expliquer le manque d'impact du projet sur les
élèves. Comme l'ont indiqué d'autres chercheurs par rapport à l'intégration des technologies en
écriture (Cochran-Smith, 1991; Greenleaf, 1994), le type d'interventions pédagogiques privilégié
par l'enseignant semble avoir un plus grand impact sur les élèves. Il aurait donc été préférable
d'amener d'abord les enseignants à développer leurs propres compétences en écriture afin qu'ils
deviennent ensuite des modèles-scripteurs pour leurs élèves et qu'ils arrivent à bien expliciter les
stratégies de planification, d'organisation, d'écriture et de révision.
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Devant un contexte de changement, les enseignants sont confrontés à de nouvelles façons de
faire qui ne s'intègrent pas nécessairement aisément à leurs pratiques antérieures. Ils deviennent
alors des apprenants, qui comme les élèves, ont besoin d'un support pour maîtriser ces nouvelles
pratiques. La réforme scolaire amorcée dans les écoles québécoises à l'automne 2000 constitue
un exemple de changement vécu par les enseignants. Globalement, cette réforme incite les
enseignants à centrer davantage leurs interventions sur les besoins des élèves, à proposer des
situations d'apprentissage authentiques visant à développer des compétences transversales chez
les élèves, à travailler de concert avec leurs collègues de même cycle et à évaluer le processus
d'apprentissage des élèves (MEQ, 2000). Toutes ces pratiques sont relativement nouvelles pour
les enseignants qui ne manquent pas de déclamer que les formations offertes sont peu
nombreuses et que le peu d'informations qu'ils reçoivent ne leur permet pas de s'approprier ni
d'appliquer non pas un, mais plusieurs concepts à la fois. Or, pour assurer un changement dans
les pratiques pédagogiques, certaines conditions doivent être rencontrées dont la nécessité de
formation et le temps d'appropriation. Cette réalité appuie donc nos constats quant au fait qu'il
soit primordial de soutenir les enseignants dans leurs pratiques pédagogiques, de les outiller et de
leur fournir une rétroaction afin qu'ils acquièrent les habiletés nécessaires à l'enseignement
explicite des stratégies d'écriture. Les enseignants ont également un rôle important à jouer par
rapport au type de texte proposé aux élèves, au sujet imposé ou libre, à la finalité de l'activité ou
au type d'évaluation posé sur les productions écrites. Tous ces facteurs sont susceptibles d'avoir
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un impact sur la perception qu'ont les élèves de la valeur de l'activité, sur leur sentiment de
compétence ainsi que sur leur sentiment de contrôlabilité de la tâche d'écriture.
5.2 Conclusion
L'intégration des technologies dans les classes comporte des préoccupations majeures pour les
intervenants du milieu scolaire car les enseignants maîtrisent peu leur utilisation et ils ne savent
pas nécessairement comment les exploiter efficacement en classe. Bien que les technologies
permettent d'offrir des outils qui facilitent le travail effectué par les élèves, elles permettent aussi
de faire éclater les barrières entre les murs de la classe et le monde à l'extérieur de l'école. C'est à
cet effet que les technologies ont été utilisées dans le cadre de la présente recherche. Les
difficultés en écriture présentées par les jeunes scripteurs, notamment au niveau de la révision, et
leur manque d'habileté à produire des textes de qualité ont conduit à l'élaboration d'une démarche
d'écriture principalement axée sur l'échange entre pairs et la rétroaction d'experts. La
collaboration d'experts au cours du processus de révision des élèves a été rendue possible par le
biais d'un site Web. De fait, les textes des élèves étaient publiés en versions brouillon et final sur
un site Web à partir duquel les experts étaient invités à commenter les textes sur le plan discursif.
Les technologies ont donc été exploitées en tant qu'outil de publication et de communication
pour favoriser le développement des compétences discursives des élèves.
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Nous constatons que la démarche d'écriture proposée dans le cadre de cette recherche a eu des
effets positifs sur certaines composantes de la dynamique motivationnelle chez les élèves ainsi
que sur leur habileté à juger certains aspects discursifs d'un texte. Toutefois, ces effets n'ont pas
été aussi importants que souhaités. Quoique la démarche d'écriture proposée ait été inspirée de
l'approche cognitiviste et que les outils d'écriture et les échanges entre pairs et avec des experts
aient été très appréciés tant de la part des enseignants que des élèves, cette démarche ne peut à
elle seule amener les élèves à développer des compétences de haut niveau. Ceci nécessite un
support particulier susceptible d'être comblé par les interventions de l'enseignant en classe. Les
pratiques pédagogiques privilégiées par les enseignants constituent donc une variable non
négligeable sur le plan des apprentissages des élèves. Or, nous constatons une limite importante
de cette recherche par le fait que les enseignants n'ont pas reçu de formation formelle ni
d'entraînement spécifique à l'égard de l'application d'une approche pédagogique centrée sur les
aspects discursifs d'un texte. De plus, les interventions des enseignants n'ont pas fait l'objet
d'analyses ce qui aurait permis de justifier statistiquement l'apport des enseignants au niveau du
développement des compétences discursives des élèves.
L'interprétation des résultats de cette recherche nous permet de croire que les enseignants jouent
un rôle essentiel et indispensable au niveau de l'apprentissage et que leur formation à
l'application de stratégies cognitives et métacognitives s'avère incontournable. Le fait d'habiliter
les enseignants à commenter des productions écrites sur le plan discursif et à modéliser
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l'application de stratégies cognitives et métacognitives devant les élèves constitue inévitablement
une avenue à étudier pour de futures recherches sur le développement des compétences en
écriture.
Cette recherche a permis de démontrer que les technologies en classe rendent possible l'accès à
des personnes ressources à l'extérieur de la classe ce qui peut s'avérer motivant et aidant à la fois
pour les élèves et les enseignants. D'éventuelles recherches pourraient être effectuées afin de
déterminer l'impact de scripteurs experts sur la nature des commentaires émis par les élèves.
L'analyse des discussions entre les élèves pourraient donner des indices utiles à cet effet.
De plus, une piste de recherche essentielle à envisager serait de mesurer l'impact de scripteurs
experts sur le développement des compétences discursives des enseignants et, par conséquent,
sur leur démarche d'enseignement de l'écriture en classe. Les technologies pourraient encore une
fois servir de pont entre les enseignants et les experts.
Par ailleurs, l'étude comparative des textes produits par les élèves avant et après la rétroaction de
scripteurs experts serait également à considérer compte tenu du fait que ceci permettrait, d'une
part, de déterminer la nature des modifications effectuées dans les textes et, d'autre part, de
cibler les stratégies de révision mises en place par les élèves.
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Finalement, si cette recherche pouvait être poursuivie, nous ré-expérimenterions la démarche
d'écriture proposée mais, cette fois, tous les groupes utiliseraient cette démarche alors que seul
les enseignants du groupe expérimental recevraient une formation quant à l'enseignement
explicite des stratégies d'écriture et l'évaluation des textes sur le plan discursif. Ainsi, nous
pourrions valider l'hypothèse que les enseignants jouent un rôle capital au niveau du
développement des compétences discursives de leurs élèves.
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ANNEXE 3
Questions-guides utilisées au cours de la démarche d'écriture
Plan
Quel est mon sujet d'écriture ?
QUOI
•  J'écris sur une feuille ou à l'ordinateur toutes les idées qui me viennent en tête à propos de mon sujet.
COMMENT
•  Je regroupe mes idées par catégorie en utilisant :
a) les fonctions « Couper/Coller » à l'ordinateur
ou
b) un des outils d'organisation (schéma, arbre sémantique, tableau)
QUI
•  À qui s'adresse mon texte ? (destinataire ou lecteur)
Quel effet mon texte devrait-il avoir sur le lecteur ?
POURQUOI
•  Pourquoi j'écris ce texte? (raconter, décrire, résumer, informer, exprimer, faire rire, faire peur, donner
mon opinion, etc.). J'écris ce texte parce que :
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Tableau
Une idée par
paragraphe
Mots-clés
pour expliquer mon
Idée
J'élabore mes Idées
Introduction
Parag. 1:
Développement
Parag. 2;
Parag. 3;
Parag. 4:
Parag. :
Parag. :
Conclusion Parag. ;
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Révision
Ton nom de plume
Je relis mon texte.
• Qu'est-ce que j'aime le plus? (Place un © à ces endroits)
• Quelles parties ne sont pas claires? (Place un © à ces endroits)
Je me Questionne.
Est-ce que je parle du sujet? oui plus ou moins non
Est-ce que toutes les idées sont importantes? oui plus ou moins non
Est-ce que j'ai bien organisé mes idées? oui plus ou moins non
Est-ce que mes idées sont claires? oui plus ou moins non
Est-ce qu'il y a un début, un milieu et une fin? oui plus ou moins non
Est-ce que mon texte est intéressant? oui plus ou moins non
Est-ce que j'utilise des mots-liens? oui plus ou moins non
Est-ce que le vocabulaire est varié? oui plus ou moins non
Je planifie
• Quelles parties du texte je veux modifier pour améliorer mon texte?
(Souligne les parties à modifier)
• Est-ce qu'il y aurait des questions à poser à mes pairs (élèves de la classe)?
Parle de tes questions avec tes pairs.
Demande à un pair de lire ton texte et de le commenter.
Ensuite, comparez et discutez vos points de vue.
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Révision par un pair
Nom de plume à qui appartient le texte:
Nom du commentateur :
Je lis le texte.
• De quoi parle cette production écrite?
• Qu'est-ce que tu aimes le plus? (Place des © à ces endroits)
• Quelles parties ne sont pas claires? (Place des © à ces endroits)
Je me questionne.
Est-ce que l'auteur parle du sujet?
Est-ce que toutes les idées sont importantes?
Est-ce que l'auteur a bien organisé ses idées?
Est-ce que ses idées sont claires?
Est-ce qu'il y a un début, un milieu et une fin?
Est-ce que son texte est intéressant?
Est-ce que l'auteur utilise des mots-liens?
Est-ce que le vocabulaire est varié?
oui plus ou moins non
oui plus ou moins non
oui plus ou moins non
oui plus ou moins non
oui plus ou moins non
oui plus ou moins non
oui plus ou moins non
oui plus ou moins non
Je planifie:
• Quelles parties changerais-tu ? (Souligne les parties à modifier)
• Quelles suggestions ferais-tu à l'auteur pour rendre son texte plus intéressant?
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Révision finale
Ton nom de plume
Quelles suggestions as-tu reçues des pairs et des experts ?
Place un ô aux suggestions que tu utiliseras et retourne à ton texte faire les modifications
nécessaires pour l'améliorer.
Symboles de révision
Type de correction Symbole à utiliser Exemple
Ajouter un mot ou des idées.
V
V
petite
Cette fille est ma soeur.
Enlever un mot
Je monte les escaliers
en haut.
Changer l'ordre des mots —■Je suis allé riier au cinéma.
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ANNEXE 4
Questionnaire sur la dynamique motivationnelle
QUESTIONNAIRE SUR LA
DYNAMIQUE MOTIVATIONNELLE ©
relative aux activités de composition
Faculté d'éducation
Université de Sherbrooke
Mai/Juin 1996
Équipe de recherche
Roland Louis, Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke (tél. 819- 821-7449)
Rolland Viau, Faculté d'éducation. Université de Sherbrooke (tél. 819- 821-7425)
Marie Lefebvre, Commission scolaire de L'Eau-Vive
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Directives aux élèves
Vous n'avez pas à écrire votre nom sur ce cahier, ceci afin de garder la
confidentialité de vos réponses.
Ce cahier est un questionnaire qui vise à connaître votre degré de motivation par
rapport à l'apprentissage du français. Nous vous demandons de répondre
sérieusement à tous les énoncés qui vous sont présentés. 0 n'y a ni bonnes
réponses ni mauvaises réponses. Nous voulons uniquement connaître votre point de
vue par rapport aux questions posées.
Avant de débuter, veuillez d'abord répondre aux questions
suivantes.
(cochez)
1. Êtes-vous une fille ? □ ou un garçon? □
2. Dans quelle classe êtes-vous?
6® année primaire O Secondaire 2 □ Secondaire 5 □
Secondaire 1 □ Secondaire 3 □
Cheminements □ Secondaire 4 □
3. Quelle langue parlez-vous généralement à la maison?
Français □ Anglais □ Autre langue □
4. Dites-nous où se situent généralement vos notes en français.
49 % et moins □ Je ne sais pas □
Entre 50 % et 59 % O
Entre 60 % et 69 % □
Entre 70 % et 79 % □
80 % et plus □
5. Selon vous, quel est le degré de votre motivation à suivre des cours de français?
Très faible □
Faible □
îyioyen □
Élevé □
Très élevé □
Tous les énoncés se rapportent aux cours de français que
vous suivez.
Répondez à chaque énoncé en encerclant le chiffre qui correspond le mieux à votre
opinion.
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Dans les cours de français
que je suis :
Tris en En Plus ou moins En Tris en
désaccord désaccord en accord accord accord
M ^  J —■
2. Je sais ce que je compte faire après
mes études secondaires.
1  2 3 4 5
3. Pour moi, faire des compositions
est une perte de temps.
1  2 3 4 5
7. En faisant des compositions, je
cherche à mieux exprimer ma
pensée.
1  2 3 4 5
t—
8. Je m'applique à faire des
compositions pour être meilleur que
d'autres.
1  2 3 4 5
11. Je me sens habile à fa^e les
rnmpositions demandées.
1  2 3 4 5
12. Il m'est difficile de dire ce que je
veux faire dans l'avenir.
1  2 3 4 5
13. Je crois que je suis capable de faire
dp. bonnes compositions.
1  2 3 4 5
16. Je trouve intéressant de faire des
compositions.
1  2 3 4 5
18. Je ne sais vraiment pas ce que je
vais faire après mes études
secondaires.
1  2 3 4 5
21. Je fais des compositions pour faire
plaisir à mon professeur.
1  2 3 4 5
22. J'ai une bonne idée de ce que je
veux faire dans l'avenir.
1  2 3 4 5
25. J'ai de la difficulté à faire des
compositions.
1  2 3 4 5
31. Je crois qu'il est nécessaire de
faire des compositions.
1  2 3 4 5
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Tous les énoncés se rapportent aux cours de français que
vous suivez.
Répondez à chaque énoncé en encerclant le chiffre qui correspond le mieux à votre
Dans les cours de français
que je suis :
Tris en
disaccord
En
désaccord
Plus ou moins
en accord
En
accord
Très en
accord
36. En faisant des compositions, je
cherche à améliorer mon français.
1 2 3 4 5
40. Je me sens à la hauteur de la
situation lorsque le professeur me
demande de faire une composition.
1 2 3 4 5
43. Quand je fais une composition, je
me sens libre d'utiliser ma propre
façon de faire.
1 2 3 4 5 .
44. Dans les compositions, je me sens
libre de choisir les sujets qui
m'intéressent.
1 2 3 4 5
45. Je pense rarement à ce que je vais
faire après mes études secondaires.
1 2 3 4 5
46. Je suis libre de présenter mes
compositions de façon originale.
1 2 3 4 5
51. Lorsque je dois faire des
compositions, j'ai une certaine liberté
dans la façon de les faire.
1 2 3 4 5
52. Quand je fais une composition, je
peux décider de la faire à ma façon
ou à la façon du professeur.
1 2 3 4 5
55. Je pense que je suis bon (bonne)
dans les compositions.
1 2 3 4 5
59. Je fais des compositions parce que
ça compte.
1 2 3 4 5
60. Je fais des compositions parce que
je suis obligé(e) d'en faire. 1 2 3. 4 5
63. D est utile de faire des
compositions.
1 2 3 4 5
64. En faisant des compositions, je
cherche à mieux maîtriser le français.
1 2 3 4 5
65. C'est important de faire des
compositions.
1 2 3 4 5
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Vous avez complété l'énoncé 65 Nous vous félicitons pour le sérieux
travail que vous avez fait jusqu'ici.
Maintenant, vous avez à répondre aux prochains énoncés en indiquant si l'énoncé
exprime une activité que vous faites pas du tout, des fois, souvent, très souvent ou
toujours.
Si vous ne la faites Pas du tout, vous encerclez le chiffre 1
Si vous la faites Des fois, vous encerclez le chiffre 2
Si vous la faites Souvent, vous encerclez le chiffre 3
Si vous la faites Très souvent, vous encerclez le chiffre 4
Si vous la faites Toujours, vous encerclez le chiffre 5
N'oubliez pas, tous les énoncés se rapportent seulement aux travaux
que vous faites pour vos cours de français.
Énoncés Pas du
tout
Des fois Souvent Très
souvent
Toujours
67. Avant de faire ma composition, je
fais un plan.
1 2 3 4 5
68. Avant de faire ma composition,
j'écris toutes les idées qui me
viennent en tête.
1 2 3 4 5
69. Quand je prépare une composition,
j'essaie d'améliorer le texte avant de
le remettre.
1 2 3 4 5
70. Quand je fais une composition je
relis le texte pour vérifier s'il ne
contient pas d'erreurs.
1 2 3 4 5
71. Avant de remettre ma composition je
vérifie si mon texte est clair.
1 2 3 4 5
72. Quand je prépare une composition,
j'utilise le dictionnaire.
1 2 3 4 5
73. Avant d'écrire ma composition, je
fais une recherche des mots liés au
sujet.
1 2 3 4 5
Tous les énoncés se rapportent seulement aux travaux que vous faites
pour vos cours de français.
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Énoncés Pu dutout
Des rois Souvent Très
souvent
Toujours
082. Avant de commencer un travail de
français, je relis les consignes pour
avoir une idée de la longueur du
travail.
1 2 3 4 5
083. Avant de commencer un travail de
français, je me demande ce que je
connais déjà sur le sujet qui pourrait
me servir.
1 2 3 4 5
084. J'ai l'habitude de répartir mon travail
de français en plusieurs étapes.
1 2 3 4 5
085. Avant de commencer un travail de
français, je réfléchis sur les moyens à
orendre pour mieux le faire.
1 2 3 4 5
086. Quand je travaille en français, je me
concentre sur ce que je fais.
1 2 3 4 5
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Tous les énoncés se rapportent seulement aux travaux que vous faites
Énoncés Pu du Des foistout
Souvent Très
souvent
Toujours
087. j;ai de la difficulté à garder mon
ati.ention lorsque j'étudie mon
français.
1  2 3 4 5
088.,À la fin d'un travail de françm, je
vérifie par moi-même si je n'ai rien
oublié.
1  2 3 4 5
089. Lorsque je travaille en français, je
vérifie si je suis sur la bonne voie.
1  2 3 4 5
090. Quand je fais un travail de français,
je m'assure qu'il correspond aux
consignes du professeur.
1  2 3 4 5
091. Lorsque je remets un travail au
professeur de français, je sais ce que
ce travail vaut.
1  2 3 4 5
092. Quand je relis mon travail de
français, j'essaie de trouver les parties
qu'il faut améliorer.
1  2 3 4 5
093. Quand je travaille en français, je
choisis un endroit particulier pour ne
pas être dérangé.
1  2 3 4 5
094. En français, quand je travaille en
équipe, je me mets avec des
camarades qui ont envie de travailler.
1  2 3 4 5
095. Pour mes cours de français, je me
fais un horaire quand j'étudie à la
maison.
1  2 3 4 5
096. Pour mes cours de français, lorsque
j'étudie à la maison, je choisis le
moment où je me sens en forme.
1  2 3 4 5
097. Je remets mes travaux de français
dans le temps prévu.
1  2 3 4 5
098. Je cherche dans le dictionnaire ou
dans la grammaire lorsque j'ai vm
travail de français à faire.
1  2 3 4 5
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Tous les énoncés se rapportent seulement aux travaux que vous faites
Énoncés Pas du
tout
D«s fois Souvent Très
souvent
Toujours
099.Pour HKS travaux de français, lorsque
c'est nécessaire, je demande de l'aide
à mes amis ou à mes parents.
1 2 3 4 5
100. Pour mes travaux de français,
lorsque c'est nécessaire, je demande
l'aide du professeur.
1 2 3 4 5
101. Dans mes cours de français, pour
m'encourager, je me donne des buts.
1 2 3 4 5
102. Pour m'encourager dans les cours de
français, je pense à des succès que
j'ai eus.
1 2 3 4 5
103. Quand j'obtiens une bonne note en
français, je m'offre une récompense.
1 2 3 4 5
104. Après avoir terminé un travail long et
difficile en français, je me fais plaisir.
1 2 3 4 5
105. Quand le professeur de français me
remet un travail corrigé, je prends le
temps de revoir mes erreurs.
1 2 3 4 5
106. En français, quand on a vu un
nouveau thème ou un nouveau sujet,
je vais mettre du temps à la maison
pour tenter de le comprendre.
1 2 3 4 5
107. Je persiste dans un travail de français
même si j'ai de la difficulté.
1 2 3 4 5
108. Je me décourage facilement quand un
travail de français est difficile.
1 2 3 4 5
109. Face à un travail de français qui est
difficile, j'essaie plusieurs fois avant
d'abandonner.
1 2 3 4 5
110. Quand je n'arrive pas à la bonne
réponse d'un exercice de français, je
mets le temps qu'il faut pour revoir
ma démarche.
1 2 3 4 5
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ANNEXE 5
Questionnaire sur les perceptions des technologies de l'information
et de la communication (TIC)
A l'école. Pu du
tout
Des Tob SouTtast Très
soirvMit
Toujours
J'utilise l'ordinateur pour jouer à des
jeux informatiques.
I 2 4 5
Tutiiise l'ordinateur pour produire mes
travaax scolaires.
1 2 3 4 5
J'utilise l'ordinateur pour faire des
dessins.
1 2 3 4 5
J'utilise l'ordinateur pour faire des
exercices dans différentes matières (par
exemple, en français ou en
mathématiques).
1 2 3 4 5
J'utilise l'ordinateur pour correspondre
avec des gens.
1 2
«%
4 5
J'utilise l'ordinateur pour chercher ou
lire des informations sur Internet.
1 2 3 4 5
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Tu dois répondre à celte partie en encerclant le chiffre qui correspond le mieux à ton
opinion. U n'y a pas de bonnes ni de mauvaises réponses.
Trb ta
dnaccord
Ea
dcsKxord
Pluj oa
moim en
accord
Ea
accord
Très ea
accord
Pour moi, utiliser l'ordinateur est une
perte de temps.
1 2 3 4 5
Je me sens habile à utiliser l'ordinateur. 1 2 3 4 5
Je trouve intéressant d'utiliser
l'ordinateur.
1 2 3 4 5
Je crois qu'il est nécessaire de savoir
utiliser l'ordinateur.
I 2 3 4 5
J'aimerais utiliser plus souvent
l'ordinateur à l'école.
1 2 3 4 5
Je crois que l'ordinateur peut m'aider à
mieux comprendre ce que j'apprends à
l'école.
1 2 3 4 5
Je crois que l'ordinateur peut m'aider à
être meilleur(e) à l'école.
1 2 3 4 5
Je crois que l'ordinateur peut m'aider à
être meilleuife) en écriture.
1 2 3 4 5
Nous te remercions d'avoir répondu à ce questionnaire!
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ANNEXE 6
Questionnaire d'évaluation d'une composition écrite
Nom ;
Évaluation d'une composition écrite
•  Lis le texte deux (2) fois avant de répondre au questionnaire.
•  Réponds à chaque énoncé en encerclant le chiffre qui correspond le mieux à ton
opinion.
Il n'y a ni bonne réponse ni mauvaise réponse . Nous voulons uniquement
connaître ton point de vue par rapport au texte présenté.
Dans le texte que j'ai lu : Très en En Plus ou En Très en
désaccord désaccord moins en accord accord
accord
1. Le titre a un lien avec ce qui est
écrit dans le texte.
1  2 3 4 5
2. Les informations contenues
dans le texte correspondent à
l'intention d'écriture de l'auteur.
1  2 3 4 5
3. Les idées contenues dans le
texte sont en lien avec le sujet
d'écriture.
1  2 3 4 5
4. Le vocabulaire est adapté au
destinataire.
1  2 3 4 5
5. Le texte contient un début, un
milieu et une fin.
1  2 3 4 5
6. Les idées contenues dans le
texte sont claires.
1  2 3 4 5
7. Les idées dans le texte se
suivent bien (elles sont
organisées).
1  2 3 4 5
8. L'auteur développe une seule
idée par paragraphe.
1  2 3 4 5
9. Les phrases sont bien
construites.
1  2 3 4 5
10. L'auteur utilise des mots-liens
pour lier ses phrases.
1  2 3 4 5
Questionnaire d'évaluation d'une composition écrite
ANNEXE 7
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Genre et niveau académique des sujets
Genre des sujets selon les groupes
Fréquence Pourcentage
Expérimental filles 12 30.8%
garçons 27 69.2%
Total 39 100.0%
Témoin filles 21 48.8%
garçons 22 51.2%
Total 43 100.0%
Tests statistiques
N Moyenne t df Sig.
Expérimental 39 1.69 1.681 80 .097
Témoin 43 1.51
Répartition des EAR et des ENAR selon les groupes
Fréquence Pourcentage Pourcentage
valide
Expérimental EAR 20 51.3 54.1%
ENAR 17 43.6 45.9%
Total 37 94.9 100.0%
Inconnus 2 5.1
Témoins EAR 20 46.5 47.6%
ENAR 22 51.2 52.4%
Total 42 97.7 100.0%
Inconnus 1 2.3
Tests statistiques
N Moyenne t df Sig.
Expérimental 37 1.46 -.565 77 .574
Témoin 42 1.52
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ANNEXE 8
Questionnaire sur les technologies de l'information et de la communication
Type d'analyse : paramétrique <3r test-T de type indépendant (Levene's)
Comparaison : expérimental et témoin au post-test
N Moyenne
Jeux informatiques Expérimental 39 2.46
Témoin 43 2.26
Production de travaux Expérimental 39 2.97
Témoin 43 2.58
Dessin Expérimentai 39 1.51
Témoin 43 1.44
Exercices Expérimental 39 2.82
Témoin 43 2.81
Communication Expérimental 39 1.31
Témoin 43 1.65
Internet Expérimental 39 3.18
Témoin 43 2.72
Perception des TIC Expérimental 38 4.1908
Témoin 43 3.7238
Tests statistiques
F Sig. t df Sig.
Jeux informatiques Equal variances assumed .090 .765 .841 80 .403
Equal variances not assumed .842 79.459 .402
Production de travaux Equal variances assumed .040 .843 1.337 80 .185
Equal variances not assumed 1.333 78.187 .186
Dessin Equal variances assumed .345 .559 .364 80 .717
Equal variances not assumed .362 77.834 .718
Exercices Equal variances assumed 1.292 .259 .023 80 .982
Equal variances not assumed .023 75.906 .982
Communication Equal variances assumed 4.283 .042 -1.593 80 .115
Equal variances not assumed -1.614 77.839 .111
Internet Equal variances assumed .280 .598 1.677 80 .098
Equal variances not assumed 1.683 79.944 .096
Perception des TIC Equal variances assumed 5.053 .027 3.186 79 .002
Equal variances not assumed 3.263 73.822 .002
Type d'analyse : non-paramétrique Ù test de Mann-Whitney
Comparaison : expérimental et témoin au post-test
Groupe : Élèves à risque (EAR)
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N Moyenne
Jeux informatiques Expérimentai 20 2.35
Témoin 20 2.35
Production de travaux Expérimentai 20 2.95
Témoin 20 2.25
Dessin Expérimentai 20 1.35
Témoin 20 1.60
Exercices Expérimentai 20 3.30
Témoin 20 2.60
Communication Expérimentai 20 1.05
Témoin 20 1.55
Internet Expérimentai 20 3.00
Témoin 20 2.45
Perception des TIC Expérimentai i9 4.17
Témoin 20 3.52
Tests statistiques
Jeux Production Dessin Exercices Communication Internet Perception
informatiques de travaux des TIC
Mann-Whitney U 200.000 149.000 171.000 140.000 129.000 152.000 85.500
Z .000 -1.427 -1.000 -1.675 -2.639 -1.331 -2.947
Sie. i.OOO .154 .317 .094 .058 .183 .003
Type d'analyse : non-paramétrique O test de Mann-Whitney
Comparaison : expérimental et témoin au post-test
Groupe : Élèves non à risque (ENAR)
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N Moyenne
Jeux informatiques Expérimentai 17 2.65
Témoin 22 2.05
Production de travaux Expérimental 17 3.06
Témoin 22 2.86
Dessin Expérimentai 17 1.76
Témoin 22 1.23
Exercices Expérimentai 17 2.29
Témoin 22 3.05
Communication Expérimentai 17 1.65
Témoin 22 1.77
Internet Expérimentai 17 3.24
Témoin 22 3.00
Perception des TIC Expérimentai 17 4.17
Témoin 22 3.89
Tests statistiques
Jeux Production Dessin Exercices Communication Internet Perception
informatiques de travaux des TIC
Mann-Whitney U 137.500 168.000 130.000 122.500 181.500 170.000 149.000
Z -1.491 -.557 -1.988 -1.904 -.183 -.496 -1.078
Sis. .136 .577 .110 .067 .878 .644 .292
Type d'analyse : paramétrique ù test à échantillons pairés
Comparaison : pré et post-test
Groupe : Expérimental
Données descriptives
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N Moyen
ne
Jeux informatiques PRE 38 2.34
POST 38 2.47
Production de travaux PRE 39 2.77
POST 39 2.97
Dessin PRE 39 1.69
POST 39 I.5I
Exercices PRE 39 3.03
POST 39 2.82
Communication PRE 39 1.69
POST 39 I.3I
Internet PRE 39 3.08
POST 39 3.18
Perception des TIC PRE 36 3.68
POST 36 4.17
Tests statistiques
t df Sig.
Jeux informatiques
-.597
37 .554
Production de
travaux
-.708
38 .483
Dessin
1.000
38 .324
Exercices
.822
38 .416
Communication
1.730
38 .092
Internet
-.422
38 .675
Perception des TIC
-4.446
35 .000
Type d'analyse : non-paramétrique Ù test de Wilcoxon
Comparaison : pré et post-test
Groupe : Témoin
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Données descriptives
N Mean
Jeux informatiques PRE 43 2.09
POST 43 2.26
Production de travaux PRE 42 2.14
POST 42 2.62
Dessin PRE 43 1.40
POST 43 1.44
Exercices PRE 43 2.33
POST 43 2.81
Communication PRE 43 1.58
POST 43 1.65
Internet PRE 43 2.53
POST 43 2.72
Perception des TIC PRÉ 41 3.45
POST 41 3.70
Tests datistiqu
t
es
df Sig.
Jeux informatiques
-1.022
42 .313
Production de
travaux -2.176
41 .035
Dessin
-.404
42 .688
Exercices
-2.339
42 .024
Communication
-.352
42 .726
Internet
-.781
42 .439
Perception des TIC
-2.093
40 .043
Type d'analyse : non-paramétrique Ù test de Wilcoxon
Comparaison : pré et post-test
Groupe : Expérimental à risque (E-EAR)
Données descriptives
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N Mean
Jeux informatiques PRE 20 2.30
POST 20 2.35
Production de travaux PRE 20 2.55
POST 20 2.95
Dessin PRE 20 1.60
POST 20 1.35
Exercices PRE 20 2.85
POST 20 3.30
Communication PRE 20 1.65
POST 20 1.05
Internet PRÉ 20 3.15
POST 20 3.00
Perception des TIC PRE 20 3.7063
POST 19 4.1711
Tests statistiques
Jeux
informatiques
Production
de travaux
Dessin Exercices Communication Internet Perception
des TIC
Z -.124 -.792 -1.249 -1.399 -2.203 -.612 -2.277
Sig. .902 .429 .212 .162 .028 .541 .023
Type d'analyse ; non-paramétrique O test de Wiicoxon
Comparaison : pré et post-test
Groupe : Expérimental non à risque (E-ENAR)
Données descriptives
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N Mean
Jeux informatiques PRE 16 2.25
POST 17 2.65
Production de travaux PRE 17 3.12
POST 17 3.06
Dessin PRE 17 1.88
POST 17 1.76
Exercices PRE 17 3.29
POST 17 2.29
Communication PRE 17 1.82
POST 17 1.65
Internet PRE 17 3.00
POST 17 3.24
Perception des TIC PRÉ 15 3.6333
POST 17 4.1691
Tests statistiques
Jeux
informatiques
Production
de travaux
Dessin Exercices Communication Internet Perception
des TIC
Z -1.308 -.143 -.265 -2.355 -.537 -.399 -2.866
Sis. .191 .887 .791 .019 .591 .690 .004
Type d'analyse : non-paramétrique it test de Wilcoxon
Comparaison : pré et post-test
Groupe : Témoin à risque (T-EAR)
Données descriptives
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N Mean
Jeux informatiques PRE 20 2.15
POST 20 2.35
Production de travaux PRE 19 2.00
POST 20 2.25
Dessin PRE 20 1.40
POST 20 1.60
Exercices PRE 20 2.40
POST 20 2.60
Communication PRE 20 1.60
POST 20 1.55
Internet PRE 20 2.55
POST 20 2.45
Perception des TIC PRE 18 3.3681
POST 20 3.5250
Tests statistiques
Jeux
informatiques
Production
de travaux
Dessin Exercices Communication Internet Perception
des TIC
Z -.855 -.791 -1.300 -.744 .000 -.359 -.131
Sig. .392 .429 .194 .457 1.000 .720 .896
Type d'analyse : non-paramétrique O test de Wiicoxon
Comparaison : pré et post-test
Groupe ; Témoin non à risque (T-ENAR)
Données descriptives
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N Mean
Jeux informatiques PRE 22 1.95
POST 22 2.05
Production de travaux PRE 22 2.27
POST 22 2.86
Dessin PRE 22 1.36
POST 22 1.23
Exercices PRE 22 2.23
POST 22 3.05
Communication PRE 22 1.59
POST 22 1.77
Internet PRE 22 2.55
POST 22 3.00
Perception des TIC PRE 22 3.5170
POST 22 3.8920
Tests statistiques
Jeux
informatiques
Production
de travaux
Dessin Exercices Communication Internet Perception
des TIC
Z -.443 -1.752 -.791 -2.434 -.355 -1.254 -2.143
Sis. .658 .080 .429 .015 .722 .210 .032
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ANNEXE 9
Questionnaire de critique d'une production écrite
Type d'analyse : paramétrique ù test-T de type indépendant (Levene's)
Comparaison : Expérimental et Témoin au post-test
Données descriptives
N Moyenne
Cl Expérimental 39 2.2308
Témoin 43 2.1628
02 Expérimental 39 2.4872
Témoin 44 2.2727
03 Expérimental 38 2.1842
Témoin 44 2.1364
04 Expérimental 39 2.1538
Témoin 44 2.1136
05 Expérimental 39 2.0256
Témoin 44 2.0455
06 Expérimental 39 1.9231
Témoin 43 2.0233
07 Expérimental 39 1.9231
Témoin 44 1.7955
08 Expérimental 39 2.2051
Témoin 44 2.3409
09 Expérimental 39 2.0513
Témoin 44 1.8864
OIO Expérimental 39 1.4615
Témoin 44 1.6364
Tests statistiques
T df Sig.
01
.552 80 .582
02 1.706 81 .092
03
.423 80 .674
04
.269 81 .789
05
-.134 81 .894
06
-.613 80 .542
07
.762 91 .448
08
-.754 81 .453
09 1.037 81 .303
OlO
-1.229 81 .223
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Type d'analyse : paramétrique Û test-T à échantillons pairés
Comparaison : pré et post-test
Groupe : Expérimental
Données descriptives
N Mean
Pair 1 crit-pre-ql 39 2.2821
c-post-ql 39 2.2308
Pair 2 crit-pre-q2 38 2.5526
crit-post-q2 38 2.4737
Pair 3 crit-pre-q3 38 2.5263
crit-post-q3 38 2.1842
Pair 4 crit-pre-q4 38 2.3421
crit-post-q4 38 2.1842
Pair 5 crit-pre-q5 36 2.2500
crit-post-q5 36 2.0000
Pair 6 crit-pre-q6 38 1.8684
crit-post-q6 38 1.9474
Pair? crit-pre-q? 39 2.0000
crit-post-q? 39 1.9231
Pairs crit-pre-qS 39 2.3077
crit-post-qS 39 2.2051
Pair 9 crit-pre-q9 38 1.8947
crit-post-q9 38 2.0263
Pair 10 crit-pre-q 1G 38 1.4474
crit-post-q 10 38 1.4474
Échantillons pairés
Paired Différences
t df SIg. (2-taiied)Mean Std. Déviation
Std. Error
Mean
95% Confidence
Intervai ofthe
Différence
Lower Upper
Pair! crit-pre-q1 - c-post-ql 5.128E-02 .8047 9.684E-02 -.1448 .2473 .530 38 .599
Pair 2 crit-pre-q2- crit-post-q2 7.895E-02 .7491 .1215 -.1673 .3252 .650 37 .520
Pair 3 crit-pre-q3 - crit-post-q3 .3421 .7807 .1267 8.549E-02 .5987 2.701 37 .010
Pair 4 crit-pre-q4 - crit-post-q4 .1579 .8861 .1437 -.1334 .4492 1.098 37 .279
Pair 5 crit-pre-q5 - crit-post-q5 .2500 .6918 .1153 1.593E-02 .4841 2.168 35 .037
PairB crit-pre-q6 - crit-post-q6 -7.89E-02 1.0999 .1784 -.4405 .2826 -.442 37 ,661
Pair 7 crit-pre-q7 - crit-post-q7 7.692E-02 .8393 .1344 -.1952 .3490 .572 38 .570
Pairs crit-pre-qS- crit-post-qS .1026 .8521 .1364 -.1736 .3788 .752 38 .457
Pairs crit-pre-qS- crit-post-qS -.1316 .8438 .1369 -.4089 .1458 -.961 37 .343
PairtO crit-pre-q10 - crit-post-ql 0 .0000 .7711 .1251 -.2535 .2535 .000 37 1.000
Type d'analyse : paramétrique Ù test-T à échantiilonage pairé
Comparaison : pré et post-test
Groupe : Témoin
Données descriptives
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N Mean Std.
Déviation
Pair 1 crit-pre-ql 43 2.186G .5458
c-post-ql 43 2.1628 .5745
Pair 2 cr t-pre-q2 44 2.5227 .5494
cr t-post-q2 44 2.2727 .5852
Pair 3 cr t-pre-q3 44 2.25GG .5757
cr t-post-q3 44 2.1364 .4621
Pair 4 cr t-pre-q4 44 2.25GG .5757
cr t-post-q4 44 2.1136 .6547
Pairs cr t-pre-qS 43 2.3721 .6555
cr t-post-qS 43 2.G465 .7222
Pair 6 cr t-pre-q6 43 2.GGGG .7237
cr t-post-q6 43 2.G233 .7712
Pair 7 cr t-pre-q7 43 1.9535 .7222
cr t-post-q7 43 1.7674 .8117
Pairs cr t-pre-qS 44 1.9G91 .6404
cr t-post-qS 44 2.34G9 .8611
Pair 9 cr t-pre-q9 44 1.7955 .6675
cr t-post-q9 44 1.8864 .7538
Pair 10 cr t-pre-q 1G 44 1.4318 .6250
cr t-post-q 1G 44 1.6364 .6503
Échantillons pairés
Paired Différences
t df Sig, (2-tailed)Mean Std. Déviation
Std. Error
Mean
95% Confidence
Interval ofthe
Différence
Lower Upper
Pair1 crit-pre-ql - c-post-ql 2.326E-02 .6358 9.695E-02 -.1724 .2189 .240 42 .812
Pair 2 crirpre-q2-crit-post-q2 .2500 .7193 .1084 3.130E-02 .4687 2.305 43 .026
Pair 3 crit-pre-q3 - crit-post-q3 .1136 .5793 8.734E-02 -8.25E-02 .2898 1.301 43 .200
Pair 4 crit-pre-q4 - crit-po$t-q4 .1364 .9546 .1439 -.1539 .4266 .948 43 .349
Pairs crit-pre-qS - crit-post-qS .3256 .9186 .1401 4.287E-02 .6083 2.324 42 .025
Paire crit-pre-q6- crit-post-q6 -2.33E-02 .9383 .1431 -.3120 .2655 -.163 42 .872
Pair? crit-pre-q7 - crit-post-q7 .1860 .8798 .1342 -8.47E-02 .4568 1.387 42 .173
Pairs crit-pre-qS - crit-post-qS -.4318 1.0207 .1539 -.7421 -.1215 -2.806 43 .007
Pairs crit-pre-qS- crit-post-qS -9.09E-02 .7093 .1069 -.3066 .1248 -.850 43 .400
Pair 10 crit-pre-ql 0 - crit-post-ql 0 -.2045 .7947 .1198 -.4462 3.708E-02 -1.707 43 .095
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Type d'analyse : non paramétrique Ù test de Wilcoxon
Comparaison : pré et post-test
Groupe : Expérimental à risque (E-EAR)
Données descriptives
N Mean Std.
Déviation
Cl PRE 20 2.3500 .4894
POST 20 2.2000 .5231
C2 PRE 20 2.5500 .5104
POST 20 2.4000 .5026
03 PRE 20 2.5500 .5104
POST 19 2.2105 .4189
04 PRE 20 2.4000 .5026
POST 20 2.2000 .7678
05 PRE 18 2.3333 .6860
POST 20 2.0500 .6048
06 PRE 20 1.8000 .8335
POST 20 2.0000 .6489
07 PRÉ 20 2.0500 .6863
POST 20 1.9000 .7182
08 PRÉ 20 2.1500 .8127
POST 20 2.1000 .7881
09 PRE 19 1.8421 .6882
POST 20 2.2500 .6387
OlO PRE 19 1.3684 .4956
POST 20 1.4500 .6863
Tests statistiques
01 02 03 04 05 06 07 08 09 OlO
Z -1.134 -1.134 -1.732 -1.069 -2.121 -.821 -.775 -.243 -1.807 -.333
S la. .257 .257 .083 .285 .034 .412 .439 .808 .071 .739
Type d'analyse : non paramétrique ù test de Wilcoxon
Comparaison : pré et post-test
Groupe : Expérimental non à risque (E-ENAR)
Données descriptives
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N Mean Std.
Déviation
Cl PRE 17 2.2353 .5623
POST 17 2.2353 .5623
C2 PRE 16 2.5625 .5123
POST 17 2.5882 .6183
C3 PRE 17 2.4706 .5145
POST 17 2.1765 .7276
C4 PRE 16 2.2500 .6831
POST 17 2.1176 .6966
C5 PRE 16 2.2500 .6831
POST 17 2.0000 .7071
C6 PRE 17 1.8824 .6002
POST 17 1.8824 .7812
Cl PRE 17 1.9412 .7475
POST 17 1.9412 .6587
C8 PRE 17 2.5294 .5145
POST 17 2.3529 .7019
C9 PRE 17 1.9412 .7475
POST 17 1.9412 .6587
CIO PRE 17 1.5882 .7952
POST 17 1.4706 .6243
Tests statistiques
Cl C2 C3 C4 C5 C6 Cl es C9 CIO
Z .000 .000 -1.406 -.258 -1.265 .000 .000 -1.000 .000 -.649
Sig. 1.000 1.000 .160 .796 .206 1.000 1.000 .317 1.000 .516
Type d'analyse : non paramétrique Ù test de Wilcoxon
Comparaison ; pré et post-test
Groupe ; Témoin à risque (T-EAR)
Données descriptives
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N Mean Std.
Déviation
Cl PRE 20 2.1500 .5871
POST 20 2.0500 .5104
C2 PRE 20 2.4000 .5982
POST 20 2.2000 .5231
C3 PRE 20 2.2500 .7164
POST 20 2.1000 .3078
C4 PRE 20 2.1500 .4894
POST 20 2.0500 .7592
C5 PRE 20 2.4000 .6806
POST 20 2.1000 .6407
C6 PRE 20 2.0000 .7947
POST 19 2.0526 .7050
Cl PRE 20 1.9500 .8256
POST 20 1.7000 .8645
C8 PRE 20 1.9000 .5525
POST 20 2.2000 .8944
C9 PRE 20 1.7000 .6569
POST 20 1.7000 .7327
CIO PRE 20 1.4500 .6048
POST 20 1.5500 .6048
Tests statistiques
Cl C2 C3 C4 C5 C6 Cl es C9 CIO
Z -.707 -1.155 -1.000 -.465 -1.513 -.535 -1.249 -1.182 .000 -.632
Sig. .480 .248 .317 .642 .130 .593 .212 .237 1.000 .527
Type d'analyse : non paramétrique O test de Wilcoxon
Comparaison : pré et post-test
Groupe : Témoin non à risque (T-ENAR)
Données descriptives
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N Mean Std.
Déviation
Cl PRÉ 23 2.1739 .4910
POST 22 2.2273 .6119
C2 PRE 23 2.6087 .4990
POST 23 2.3478 .6473
C3 PRE 23 2.2174 .4217
POST 23 2.1739 .5762
C4 PRE 23 2.3043 .6350
POST 23 2.1739 .5762
C5 PRE 22 2.3636 .6580
POST 23 2.0000 .7977
C6 PRE 23 2.0000 .6742
POST 23 2.0000 .8528
C7 PRE 22 1.9545 .6530
POST 23 1.9130 .7928
08 PRE 23 1.9130 .7332
POST 23 2.5217 .7903
09 PRE 23 1.8696 .6944
POST 23 2.0000 .7385
OlO PRE 23 1.4348 .6624
POST 23 1.7391 .6887
Tests statistiques
Cl 02 03 04 05 06 07 08 09 CIO
Z -.333 -1.732 -.447 -.676 -1.662 .000 -.462 -2.725 -.749 -1.578
Sig. .739 .083 .655 .499 .096 1.000 .644 .006 .454 .115
Type d'analyse : non paramétrique Ù test de Mann-Whitney
Comparaison : Expérimental et témoin au post-test
Groupe : Élèves à risque (BAR)
Données descriptives
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N Moyenne
Cl Expérimental 20 2.2000
Témoin 20 2.0500
C2 Expérimental 20 2.4000
Témoin 20 2.2000
C3 Expérimentai 19 2.2105
Témoin 20 2.1000
C4 Expérimental 20 2.2000
Témoin 20 2.0500
C5 Expérimental 20 2.0500
Témoin 20 2.1000
C6 Expérimental 20 2.000
Témoin 19 2.0526
07 Expérimental 20 1.900
Témoin 20 1.700
08 Expérimental 20 2.100
Témoin 20 2.200
09 Expérimental 20 2.2500
Témoin 20 1.700
OlO Expérimental 20 1.4500
Témoin 20 1.5500
Tests statistiques
Cl 02 03 04 05 06 07 08 09 CIO
Mann-
Whitney U
173.500 164.000 169.000 178.000 191.500 182.000 167.000 184.000 118.500 176.500
Wilcoxon W 383.500 374.000 379.000 388.000 401.500 392.000 377.000 394.000 328.500 386.500
Z -.917 -1.171 -.944 -.638 -.267 -.251 -.957 -.462 -2.382 -.726
Sig .359 .242 .345 .523 .789 .802 .338 .644 .017 .468
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ANNEXE 10
Questionnaire sur la dynamique motivationnelle
Type d'analyse : non paramétrique Ù test de Mann-Whitney
Comparaison : Expérimental et Témoin
Données descriptives
N Moyenne
DMOT EXP 38 3.08
TEM 43 3.12
PVC EXP 38 3.8579
TEM 43 4.0140
PCC EXP 39 3.9026
TEM 43 3.7395
CTC EXP 39 3.7077
TEM 43 3.4651
SIC EXP 39 3.5458
TEM 43 3.6346
STM EXP 37 3.1445
TEM 40 3.1924
DMOT : Degré de motivation
Tests statistiques
t df Sig.
Degré de motivation -.185 79 .854
PVC
-.812
79 .419
PCC
.891
80 .376
CTC 1.275 80 .206
STC
-.598
80 .551
STM -.369 75 .713
Type d'analyse : non paramétrique test de Mann-Whitney
Comparaison : Expérimental et Témoin
Groupe : Élèves à risque (EAR)
Données descriptives
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N Moyenne
DMOT EXP 20 3.15
TEM 20 2.90
PVC EXP 19 3.9263
TEM 20 3.8300
PCC EXP 20 3.8400
TEM 20 3.2800
CTC EXP 20 3.5300
TEM 20 3.1400
STC EXP 20 3.6071
TEM 20 3.7786
STM EXP 18 3.1449
TEM 18 3.2536
DMOT : Degré de motivation
Tests statistiques
DMOT PVC PCC CTC STC STM
Mann-Whitney U 173.500 178.500 113.000 137.500 167.500 143.000
Z -.864 -.339 -2.364 -1.710 -.882 -.602
Sig. .388 .734 .018 .091 .383 .563
Type d'analyse : non paramétrique Ù test de Mann-Whitney
Comparaison : Expérimental et Témoin
Groupe : Élèves non à risque (ENAR)
Données descriptives
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N Moyenne
DMOT EXP 16 3.00
TEM 22 3.32
PVC EXP 17 3.7882
TEM 22 4.2182
PCC EXP 17 3.9647
TEM 22 4.1545
CTC EXP 17 3.8235
TEM 22 3.7273
STC EXP 17 3.5378
TEM 22 3.5260
STM EXP 17 3.1330
TEM 21 3.1242
DMOT : Degré de motivation
Tests statistiques
DMOT PVC PCC CTC STC STM
Mann-Whitney U 154.000 139.500 181.000 184.000 177.500 173.500
Z -.684 -1.354 -.171 -.085 -.270 -.147
Sig. .494 .176 .864 .932 .787 .883
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Type d'analyse : non paramétrique Û test de Mann-Whitney
Comparaison : EAR et ENAR
Groupe : Témoin
Données descriptives
N Moyenne
DMOT EAR 20 2.900
ENAR 22 3.3200
PVC EAR 20 3.8300
ENAR 22 4.2182
PCC EAR 20 3.2800
ENAR 22 4.1545
CTC EAR 20 3.1400
ENAR 22 3.7273
STC EAR 20 3.7786
ENAR 22 3.5260
STM EAR 18 3.2536
ENAR 21 3.1242
DMOT : Degré de motivation
Tests statistiques
DMOT PVC PCC CTC STC STM
Mann-Whitney U 155.000 146.500 61.000 134.000 173.000 164.000
Z -1.829 -1.863 -4.032 -2.172 -1.187 -.705
Sig. .067 .062 .000 .030 .235 .481
Type d'analyse : non paramétrique Ù test de Mann-Whitney
Comparaison : EAR et ENAR
Groupe : Expérimental
Données descriptives
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N Moyenne
DMOT EAR 20 3.15
ENAR 16 3.00
PVC EAR 19 3.9263
ENAR 17 3.7882
PCC EAR 20 3.8400
ENAR 17 3.9647
CTC EAR 20 3.5300
ENAR 17 3.8235
SIC EAR 20 3.6071
ENAR 17 3.5378
STM EAR 18 3.1449
ENAR 17 3.1330
DMOT : Degré de motivation
Tests statistiques
DMOT PVC PCC CTC STC STM
Mann-Whitney U 156.500 160.500 141.000 145.500 166.500 146.500
Z -.120 -.032 -.891 -.751 -.007 -.215
Sig. .905 .975 .373 .453 .915 .830
Type d'analyse : paramétrique ù test-T à échantillon simple
Comparaison : Pré et post-test
Groupe : Témoin
Données descriptives
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N Moyenne
pré
Moyenne
post
Degré de motivation 43 3.500 3.12
PVC 43 4.2465 4.0140
PCC 43 3.8143 3.7395
CTC 43 3.7535 3.4651
STC 43 3.6633 3.6346
STM 40 3.4292 3.1924
Tests statistiques
t df Sig.
Degré de
motivation
-3.173 42 .003
PVC
-1.859 42 .070
PCC
-.636 42 .528
CTC -2.156 42 .037
STC
-.275 42 .785
STM -2.671 39 .011
Groupe ; Expérimental
Données descriptives
N Moyenne
pré
Moyenne
post
Degré de motivation 38 3.31 3.08
PVC 38 4.1474 3.8579
PCC 39 3.7692 3.9026
CTC 38 3.8895 3.7077
STC 38 3.6391 3.5458
STM 37 3.4245 3.1445
Tests statistiques
«
t df Sig.
Degré de motivation
-1.392 37 .172
PVC
-1.961 37 .057
PCC
.940 38 .353
CTC
-1.348 38 .186
STC
-.893 38 .378
STM
-2.953 36 .006
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ANNEXE 11
Formulaires déontologiques
UNivERSfrê D£
SHERBROOKE
Faculté d'éducation
Consentement
Renseignantes, enseignants)
Après avoir été informé(e) des objectifs et des buts du projet de recherche de
l'équipe de recherche de Bédard et Bélisle de la Faculté d'éducation de l'Université
de Sherbrooke, sur la
« contribution d'experts au développement de la
compétence en écriture chez les élèves de 6e année »,
par la présente, je donne mon consentement à participer à cette recherche.
Signé à Sherbrooke,
(signature cre renseignant(e))
(signature du témoin)
tTXlVE«SÎTÉDt; 155
SHERBROOKE
Faculté d'éducation
Contribution d'experts au développement de la compétence en
écriture chez les élèves de 6e année
Chers parents.
Dans le cadre de la présente recherche visant l'acquisition d'habiletés relatives à la démarche d'écriture chez
les élèves de 6e année, deux classes serviront de groupes témoins pour permettre d'évaluer l'impact de la
démarche d'écriture proposée aux groupes expérimentaux.
Dans ce cas-ci, la classe de M. André Allen a été sélectionnée en tant que groupe témoin, c'est-à-dire qu'on
cherchera à recueillir des données sur les productions écrites des élèves sans toutefois effectuer
d'expérimentation en classe.
Les productions écrites des élèves seront évaluées et ceux-ci devront répondre à un questionnaire afin de
mesurer leur niveau de motivation relativement à la tâche d'écriture. Les évaluations, tout comme les
documents écrits produits par les élèves, n'auront d'usage que pour les fins de la présente recherche. La
confidentialité de ces documents est également assurée.
Avant de demander votre accord, nous avons obtrenu l'autorisation de la Direction de l'école ainsi que du
titulaire de classe. Si vous consentez à ce que votre enfant participe à cette recherche, nous vous demandons,
s'il vous plaît, de signer le billet ci-joint et le retourner à l'école le plus tôt possible.
En participant à cette recherche, vous contribuerez à faire avancer l'état des connaissances dans le domaine de
l'enseignement et de l'apprentissage du français et à orienter la nature des interventions privilégiées par les
enseignants et enseignantes.
Nous vous prions d'accepter nos sentiments distingués.
Denis Bédard, Ph.D. Marilou Bélisle, étudiante à la M. A.
Faculté d'éducation Faculté d'éducation
Université de Sherbrooke Université de Sherbrooke
Formulaire de consentement
Nom et prénom de l'élève
Nom de renseignant(e) ;
Je consens à ce que mon enfant participe à la présente recherche, sans obligation de sa part. J'ai conscience
qu'il peut librement se retirer à tout moment de l'étude pour toute raison me paraissant justifiable.
Signature d'un parent: Date: / /
